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JOCHEN REHBEIN
Zu begrifflichen Prozeduren in der zw eiten Sprache Deutsch
Die Wiedergaben eines Fernsehausschnitts bei türkischen und 
deutschen K indern.1
In der A rbeit wird über einen Versuch zur Bestimmung der sprachlichen Hand­
lungsfähigkeit türkischer Kinder in der deutschen Sprache berichtet, in dem mit 
der Wiedergabe eines kurzen Ausschnitts aus der Muppets-Show gearbeitet wird. 
Zunächst werden anhand der Wiedergaben deutscher gleichaltriger Kinder charak­
teristische Elemente des sprachlichen Musters des Wiedergebens herausgearbeitet 
einschließlich einer Reihe sprachlicher M ittel, die bei der sprachlichen Realisierung 
eingesetzt werden. Eine Zusammenfassung bringt Tabelle 1 und eine Übersicht 
über die Prozeduren und Handlungen ein Diagramm. Anschließend werden die 
Wiedergaben von fünf türkischen Kindern untersucht. Es stellt sich heraus, daß 
diese Kinder spezifische Beschreibungsstrategien verwenden, m it denen sie 
Probleme in der Rezeption des Films auszugleichen versuchen. Es werden Zwänge 
der Zweitsprache deutlich, außerdem das eigene sprachlich-kulturelle Wissen 
jeweils unterschiedlich mobilisiert. Die Ergebnisse sind in der Tabelle II übersicht­
lich zusammengefaßt. Im Anhang werden die einzelnen Durchläufe der türkischen 
Kinder im Diagramm dargestellt und weitere Wiedergaben deutscher Kinder bei-
gefügt.
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1. Sprachkontaktsituation “Fernsehen”
Im folgenden m öchte ich ein Kapitel aus einer Untersuchung zur “ sprach­
lichen Handlungsfähigkeit türkischer Schüler in der vierten G rundschul­
klasse” vorstellen. In dieser Untersuchung geht es um sechs Kinder türki­
scher Arbeitsm igranten in der Bundesrepublik, drei Mädchen und drei 
Jungen im A lter von 10 bis 12 Jahren, die alle in der Türkei geboren w ur­
den und bei Schuleintritt wenig bis kein Deutsch sprechen konnten. Inner­
halb und außerhalb der Grundschule haben sie unterschiedliche Kenntnisse 
in der deutschen Sprache erworben, die Entwicklung ihrer M uttersprache 
war jedoch erschwert. So kom m t es, daß alle Kinder m ehr oder minder 
unter Erscheinungen des “Semilingualismus” leiden (s. dazu Hansegärd 
1974, Toukom aa/Skuttnab-Kangas 1977, Skuttnab-Kangas 1978; zur 
Kritik an diesem Terminus, weil dadurch zwei V arietäten “ im Kopf der 
Sprecher” hypostasiert und unverm ittelt gegenübergestellt werden, 
s. Fritsche 1981); nach der Typisierung von Stölting 1980 (S. 199 ff.) liegt 
bei 5 der 6 Kinder ein Bilingualismus m it Dominanz der M uttersprache vor. 
Im Verlauf der Untersuchung w urde das sprachliche Handeln der Kinder 
in typologisch unterschiedlichen Sprechsituationen aufgenommen, die 
z.T. so angelegt waren, daß sie Ähnlichkeit m it S p r a c h k o n t a k t -  
s i t u a t i o n e n  aufwiesen, in denen die türkischen Kinder Bekannt­
schaft m it der deutschen Sprache gem acht haben (vgl. auch Rehbein 
1980 b).
In der S c h u l e  und beim  S p i e l e n  m it deutschen Freunden haben 
die Kinder K ontakt m it der deutschen Sprache. Zumindest zeitlich sehr 
umfangreich ist nun eine Sprachkontaktsituation, nämlich das tägliche 
F e r n s e h e n :  Sie sehen o ft das gesamte Abendprogramm einschließ­
lich der Regionalsendungen von 18.00 U hr ab. Die Sprachkontaktsitua­
tion “Fernsehen” ist die gegenüber allen Medien bei weitem häufigste;
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allerdings ist sie dadurch modifiziert, daß die Eltern gelegentlich den Ton 
abstellen und nur das Bild laufen lassen, während sie gleichzeitig im Radio 
eine m uttersprachliche Sendung hören oder eine M usikkassette m it türki­
scher Musik auflegen (so auch Abali 1980, 36 f.; allerdings läßt sich aus 
dieser Feststellung gerade n icht folgern, daß das Fernsehen das Hörver- 
stehen in der Zweitsprache fördere, wie Abali m eint). Man muß wohl 
davon ausgehen, daß die türkischen Kinder habituell dem  Fernsehen 
eher bild- als w ortorientiert gegenübertreten. Und obwohl sie meist 
zusammen m it der Familie fernsehen, wird — nach einer Umfrage in der 
vorliegenden Untersuchung — hinterher oder währenddessen kaum über 
den Film gesprochen. Damit ist w iederum die im folgenden Versuch auf­
tretende Rezeptionssituation der alltäglichen des Allein-und-stumm- 
Rezipierens ähnlich (vgl. zum Unterschied des individuellen und gemein­
schaftlichen Fernsehens Kohli 1976), so daß die gewonnenen Ergebnisse 
auf die alltäglichen Vorgänge übertragbar sein können.
Es ist Augst (1980, S. 317) zuzustimmen, wenn er bem erkt, daß das Wiedergeben 
eines Films für eine normale Rezeptionssituation n icht charakteristisch ist, da 
im Alltag nach einem Film einfach weitergehandelt wird. Daher soll im folgenden 
der D i s k u r s t y p  des Wiedergebens eigens analytisch bestim m t werden.
Es ist anzunehm en, daß die ausländischen Kinder in der Sprachkontakt- 
situation “ Fernsehen” n icht allein die Sprache kennenlernen, sondern 
auch deutsche Lebensformen, also Kultur, genauer: das, was an Lebens­
form en im Medium Fernsehen erscheint. Das Fernsehen hat die Rolle 
einer artifiziellen Sozialisationsinstanz —der Puppenfigur vergleichbar, 
die die M utter ersetzt, wenn man sie dem  A ffenbaby experim entell en t­
zogen hat. Denn im Fernsehen begegnen Lebensformen — und m it ihnen 
Sprache — abstrakt und “gereinigt” . Durch die Wahrnehmung “ artifi­
zieller Lebensform en” wird in der Folge die Wahrnehmung realer Lebens­
form en m itorganisiert (vgl. zu der Nachgeschichte der “ Sesamstraße” bei 
Kindern die Arbeit von Charlon u .a .1975), und das gerade deshalb, weil 
in der Familie das Gesehene nur wenig besprochen wird.
2. Zur Durchführung des Versuchs
Um über die Rolle und die Verarbeitung sprach- und kulturspezifischen 
Wissens in der K ontaktsituation des Fernsehens m ehr zu erfahren, sollen 
die Verbalisierungen, die die türkischen Kinder bei der Wiedergabe von 
Film ausschnitten auf Deutsch vollzogen, analysiert werden.
In der Verbalisierung, so lau tet die Hypothese, zeigen sich sprachliche 
Prozeduren, m it denen die Kinder das W ahrgenommene einordnen, 
in einen größeren Zusammenhang stellen, es m it etwas anderem  in
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Verbindung bringen, es kategorisieren und klassifizieren — kurz, sprach­
liche Prozeduren, in denen sich ihre F ä h i g k e i t  z u r  B e g r i f f s ­
b i l d u n g  in der deutschen Sprache manifestiert.
Zwei unterschiedliche Typen des Wiedergebens w urden aufgezeichnet: Einmal 
das freie Erzählen beliebiger, d .h. besonders beeindruckender Sendungen (auf 
deutsch und auf türkisch); zum anderen die Wiedergabe von kurzen in sich relativ 
geschlossenen Ausschnitten aus verschiedenen Typen von Sendungen. Die Aus­
schnitte wurden ausgewählt aus
(a) einem Dokum entarfilm ;
(b) aus einem Spielfilm einer Kindersendung;
(c) aus einer Unterhaltungssendung m it Lehrcharakter.- aus der 
Muppets-Show.
Nur die Wiedergaben des Ausschnitts aus der Muppets-Show werden im folgenden 
diskutiert.
Um die Fähigkeiten der türkischen Kinder spezifischer einschätzen 
zu können, ist m ethodologisch ein Vergleichs- bzw. Bezugspunkt no t­
wendig. Dieser wurde dadurch gewonnen, daß acht deutsche Kinder 
gleichen Alters aus unterschiedlichen Schulklassen und m it einer Streu­
breite “intellektueller Leistungen” (bezogen auf N oten in verschiede­
nen Fächern) um eine Wiedergabe desselben Filmausschnitts gebeten 
wurden.
Aus den Wiedergaben der deutschen Kinder werden allgemeine 
Charakteristika dieser sprachlichen Form  herausgearbeitet (§ 3); 
auf dieser Folie sind die Merkmale der Wiedergaben der türkischen 
Kinder spezifischer zu bestim m en (s. §§ 7 ff.). Während der Analyse 
stellte sich heraus, daß sich aus der Anlage der Untersuchung auch 
Schlüsse über das Verhältnis von dem, was ein Kind sagen w i 11, zu 
dem, was es f a k t i s c h  s a g t ,  ziehen lassen; d.h. es lassen sich 
Schlüsse über die Verbalisierung des Auszudrückenden ziehen, da der 
Analysierende selbst verunglückte Äußerungen zumeist genau an den 
im filmischen Original auftretenden Sachverhalten festm achen kann.
Um ein Ergebnis dieses Untersuchungsaspekts vorwegzunehmen: Es 
zeigte sich, daß die Schwierigkeiten der ausländischen Kinder zwar 
a u c h  in der K orrektheit einer Reihe m orphologischer Regeln liegen, 
vor allem aber in der angemessenen V e r b a l i s i e r u n g  k o m ­
p l e x e r  A u s d r u c k s f o r m e n .  Damit erwiesen sie sich als 
Schwierigkeiten, ein differenziertes Verhältnis von “Sprache und 
Denken” (Vygotskij 1964) in der Zweitsprache zu entfalten.
Einige türkische Kinder haben dieselben Probleme in ihrer M utter­
sprache: Auch im Türkischen treten bei einer K om plexität des aus­
zudrückenden Gedankens Schwierigkeiten auf.
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Der Versuch verlief so, daß zunächst fünf türkischen Kindern (Elif, Mädchen, konn­
te an diesem Versuch n icht teilnehm en), dann acht deutschen Kindern einzeln der 
Filmausschnitt in der Aula ihrer Schule vorgeführt wurde. Jeweils unm ittelbar nach 
der Abspielung kam eine Person (zumeist ein gleichaltriger Mitschüler) in den Raum 
und sagte, daß sie den Film nicht kenne. Der Filmvorführende, der zugleich Ver­
suchsleiter war, bat dann das Kind, der hinzukom m enden Person zu erzählen, “was 
in dem Film passiert ist, dam it der sich das vorstellen kann” . Die neue Person hatte 
jedoch nur einen Teileinfluß auf den Ablauf: Die Kinder erzählten fast immer s o - 
w o h l  auf die neue Person a l s  a u c h  auf den Filmvorführenden hin.
Der plo t dieses Filmausschnitts ist für Kinder kognitiv schwer zu erfassen, denn 
es wird ein wissenschaftlicher Versuch als Beispiel für eine absurde Veranstaltung 
dargestellt. Dennoch ist dieses Material in seiner Absurdität und Schwierigkeit 
sym ptomatisch für Sendungen, die Kinder sehen.
Abbildung 1 gibt den Film ausschnitt in einer Transkription wieder 
(nach HIAT 2; s. Ehlich/Rehbein 1982), Abbildung 2 zeigt einige 
Photos des Films, deren Numerierung sich auf die Zahlenangaben 
in der Transkription bezieht. Der Ausschnitt hat eine Zeitdauer von 
70 Sekunden.
In der Arbeit werden die Wiedergaben der Kinder in segmentierter Form präsen­
tiert. Bei Segment-Gliederungen aus Transkriptionen kann man sich daran 
orientieren, daß m eist kürzere oder längere Pausen die Einschnitte markieren, 
durch die die Verbalisierungen der propositionalen Gehalte voneinander abgetrennt 
sind (die Methode ist m it der von Chafe angegebenen Einteilung nach “ chunks o f 
knowledge” verträglich).
Die Planung der vorliegenden Untersuchung geht auf den Anfang des Jahres 1979 
zurück. Ich habe in der Zwischenzeit von einem ähnlichen design erfahren, das 
die von Chafe angeleitete Forschungsgruppe m it einem stummen Film über eine 
“Pear-Story” gemacht hat (s. Chafe 1980). Für unseren Zusammenhang wichtig 
bei dieser Untersuchung ist, daß Angehörige unterschiedlicher Sprachgemeinschaf­
ten das M uster des Wiedergebens offensichtlich k u l t u r s p e z i f i s c h  unter­
schiedlich handhaben. Der Versuch von Chafe wurde im übrigen nicht m it Zweit- 
sprachensprechem durchgeführt.
Ein sprachpädagogisches Experim ent m it Videofilmen ohne Ton, deren Szene von 
ausländischen Jugendlichen in terpretiert werden, ist von Wilms (o.J.) erarbeitet 
und im DaF-Unterricht eingesetzt worden. In den Interpretationen konnte von 
den Ausländem kulturelles Wissen aktiviert, in der zweiten Sprache Deutsch 
umgesetzt und didaktisch verwendet werden.
Ein Forschungsprojekt zur Erhebung und Analyse der W i r k u n g  (insbesondere 
der Prozesse der W ahrnehmung, des Verstehens, des Übem ehm ens und der hand­
lungsmäßigen Umsetzung längerer Fernsehfilme ) auf Kinder wurde von Augst und 
Völzing durchgeführt (vgl. Augst/Völzing 1980). Die Autoren orientierten sich 
bei ihrer Analyse an Nacherzählungen.
Eine sprachpsychologische Untersuchung in der Tradition der Gestaltpsychologie, 
in der entwicklungsbedingte, typologisch unterschiedliche Strukturprinzipien in 
der verbalen Wiedergabe längerer Filmabschnitte herausgearbeitet werden, liegt 
in der älteren Arbeit von Gerhartz-Franck (1955) vor. Ihre Ergebnisse haben für 
die folgende Analyse eine wichtige Bedeutung.
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Während sich die genannten Arbeiten m it e x - p o s t  - Darstellungen eines 
bildlich abgelaufenen Geschehens beschäftigen, wird z.B. in Rehbein (1977,
§ 12.2.) anhand einer Sport-Reportage die simultan ablaufende Verbalisierung 
untersucht. Van Berkel (in Vorbereitung) analysiert in einer größer angelegten 
Versuchsreihe die simultanen Verbalisierungen gleichzeitig ablaufender Film- 
ausschnitte.
3. Charakteristika kindlicher Fernsehwiedergaben
Die Wiedergaben eines Films oder eines Film ausschnitts erhält wesent­
liche Zwecksetzungen aus der Konstellation, daß der Sprecher das 
Ganze bereits kennt, wenn er es wiedergibt; aus dem Wissen über den 
gesamten Verlauf, also vom R e s u l t a t  her, kann er daher seine 
Wiedergaben strukturieren, Wichtiges von Unwichtigem trennen und 
die einzelnen Elemente des Gesehenen in ihrer Bedeutung für den Ab­
lauf rekonstruieren. — Das Wiedergeben erfolgt in einem ensemble 
sprachlicher Tätigkeiten, deren Konfiguration wir im folgenden erar­
beiten.
Wir beginnen die Analyse m it der Wiedergabe eines deutschen Kindes 
(dem eine zweite eines anderen deutschen Kindes hinzugefügt wird) 
(Beispiele (B 1) und (B 2)). Die Wiedergaben der anderen deutschen 
Kinder sind im Anhang zusammengestellt. Die Analyse erfolgt aus 
Raumgründen kursorisch; bisweilen wird auf die deutschen Beispiele 
((B 8) bis (B 13)) im Anhang verwiesen. Bei Vorgriffen auf einzelne 
Beispiele der türkischen Kinder vergleiche man b itte  Tabelle II (am 
Schluß, S. 271 f.).
3.1. D okum entation zweier Beispiele deutscher Kinder 
(B 1) Elisabeth
( l )  Hm, ja.
( 2) Ich hab da ers ‘ m a l . . so ' n M uppet-Labor gesehen.
( 3 )  Und äh da war ‘n Mann gew esen ,. . d e r . w ollte . äh in die Z ukunft
schauen.
(4 )  Und wie das m it Bakterien is ' so Bakterien vergrößern.
( 5) Und da hat der so 'n Gefährten.
( 6 ) Und der bat dann äh so ’n /  Wie nennt man die n o ' m a? .. (die) ((seufzt))
M ikroskop äh ungültig gemacht.
( 7) Und . der A ss is te n t. w arf da /  w arf das M ikroskop . dann einfach so 
hinter sich ((amüsiert))
( 8) Und . hat dann . hm  so m acht immer ((ahm t sirenenartigen Heulton 
des Assistenten nach))
(9 )  ((lacht))
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(10) U nd/ und der war ganz erschrocken, der äh . Mann.
(11) Der hat 'ne Brille und äh keine Augen sozusagen.
(12) Ja, und der hat . hm  dann gesagt : "Dann wolln wa das j e t z ’ m a ’ 
ausprobieren ”,
(13) Und . da hat der so ‘n paar Tro/äh Tropfen, der Assistent, äh 
au/in/aus so 'ner kleinen Flasche, hat der d a n n . a u f  so ‘ne Schale . 
geträufelt.
(14) Und . es wird dann (äh ja ) ganz riesengroß.
(15) Und der war dann ... fa st ganz da drin versteckt, der Assistent
(16) Und äh (der) imma wieda « ah m t Heulton nach)).
(17) ((lacht))
(18) U n 'd e / und der Mann m it d e / m it der Brille, der sagte dann: “(Nein) 
das w a r ’s diesma a us’m M uppets-Labor”.
(19) ((lacht))
(20) "Wo die Z u k u n ft schon heute gem acht w ird ”.
(21) ((lacht))
(22) U nd/ und äh da sind die (dann) rausgegangen.
(23) Und Kermit, der Frosch, der stand dann da,
(24) und der war aba auch ganz erschrocken,
(25) (wo de/) wenn der da im m er reinkom m t « ah m t Heulton nach)).
(26) Und (dann) in der Plastikfolie da überall rumwandert.
(27) « lach t»
(28) Na ja.
(29) Ungefähr.
(B 2) Sven
( 1) Also ... Da war aus der M opedshow so ’n ...m it dem... Professor 
und d e m ... w ie heißt der? Weiß isch gar nich m e h r ... Der eine, 
dem sein Assistent aus der Mopedshow.
( 2) Und da... hatten die ein Bakterienvergrößer. erfunden.
( 3 )  Und da ... sagte der: "Da wird das M ikroskop denn überflüssig se in ” ...
( 4 )  Da. hat der das nach hinten weggeschmissen.
(5 )  Da sagte der: “Isch werd/das werd ich dir vom  Gehalt abziehenl”
( 6) Da wim m erte der.
( 7) Und da. sagte der: “Wenn . — und gucken Sie zu, was passiert — 
wenn isch..einen...Tropfen davon hier re in tu ’’.
( 8) Und a u f einmal da eine ganz g r / 'n ganz großes Bakterien raus.
( 9) Und da., saß der dann irgendwie so drin.
(10) Und .. dann is das immer höher geworden.
(11) U nd... dann sagte der: “Das w ar’s wieder fü r h e u te .”
(12) Und da is er rausgegangen.
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3.2. Die Rezeptionssituation
(Bei der folgenden Analyse orientiere man sich auch an dem Diagramm I, das in 
§ 6 , S. 247, dargestellt ist).
V or der R eproduktion des Films steht die Situation der R e z e p ­
t i o n  . In dieser Phase wird die um zusetzende Inform ation, das 
Wissen, aufgenommen. Wir wollen die K om ponenten dieser Rezeption 
benennen, ohne die Rezeptionsphase insgesamt eingehender zu unter­
suchen.
Die Kinder n e h m e n  den dargebotenen Film w a h r ,  sie p e r z i -  
p i e r e n  ihn. Damit ist gem eint, daß die n o r m a l e n  Bedingungen 
der auditiven und visuellen Inform ationsaufnahm e gelten (für eine ein­
gehendere Beschreibung der S tufen und Mechanismen bei der periphe­
ren Sprachwahrnehm ung s. etwa Clark/Clark 1977, § 5).
Der W ahrnehmende m uß bei der Aufnahme V o r w i s s e n  aktivieren, 
um den Prozeß der Perzeption erfolgreich zu durchlaufen. Dieses V or­
wissen arbeitet nach S trukturprinzipien, die durch das Leben des gesell­
schaftlichen Alltags vororganisiert sind (vgl. Holzkamp 1973, Rehbein 
1977, § 1.2.1.). Insbesondere werden Sehgewohnheiten aus der Er­
fahrungsgeschichte m it dem  Medium Fernsehen an die aktuelle Situation 
herangetragen (vgl. auch Ehlich/Rehbein 1983).
Das wichtigste Elem ent in der Rezeption ist das V e r s t e h e n :  
der Sprecher hat den A blauf des ganzen Ausschnitts wahrgenommen 
und — nach seinen Möglichkeiten — verstanden, b e v o r  er m it dem 
Sprechen anfängt.
Gerhartz-Franck (1955) legt dar, daß Verstehen heiße, den Ablauf des Geschehens 
(Geschehensgestalt) als "Sinngestalt” zu begreifen. Die Fähigkeit zu derartigen 
Verstehensprozessen ist altersbedingt und entw ickelt sich erst ab dem neunten 
Lebensjahr. Von diesem Z eitpunkt an beginnen die Kinder, die Inhalte ihrer Wie­
dergaben vom Gesamtverständnis her zu organisieren. — Die Theorie des Verstehens, 
die Glinz (1978) entw ickelt, bedarf einer eigenen Auseinandersetzung an anderer 
Stelle.
3.3. Bewertungsresultat und Wiedergaben
Das Wiedergeben des Wahrgebommenen erfolgt auf A nforderung (durch 
den Versuchsleiter) und ist eine Folge von sprachlichen Handlungen 
des Assertierens. Da das Kind zumeist wenig unterbrochen wird, hat 
diese Folge den Charakter einer V e r k e t t u n g .  Die V erkettung von 
Assertionen zu einem gesamten Wiedergabediskurs erfolgt nicht unge­
gliedert, denn die Sachverhalte werden durch den Sprecher nach ihrer 
Zusammengehörigkeit präsentiert (dies sind “Sektionen” des Wieder­
gebens).
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Das Wiedergeben ist n icht eine einfache, unbearbeitete R eproduktion des 
W ahrgenommenen, sondern der Sprecher prägt den einzelnen Wissensele­
m enten eine K a t e g o r i s i e r u n g  auf: Er ordnet sie — von seinem 
Verstehen her — in einen begrifflichen Zusammenhang ein. Diese Ein­
ordnungstätigkeit rückt das Wiedergegeben in die Nähe des B e r i c h -  
t  e n s; im Unterschied dazu ist beim E r z ä h l e n  der Sprecher m it 
seiner Erfahrung noch nicht begrifflich fertig (zu dieser Muster-Oppo- 
sition s. Rehbein (1980a, § 3). Genau genom men liegen die sprachlichen 
Tätigkeiten beim Wiedergeben von Filmen im Bereich zwischen einem 
Z u s a m m e n f a s s e n  und einem R e k a p i t u l i e r e n  des Ge­
sehenen.
Insbesondere werden die Wiedergaben durch das Ergebnis der Ein- 
schätzungs- und Bewertungstätigkeit gesteuert, die bereits vor Beginn 
der Verbalisierung der Wiedergaben in einem Bewertungsresultat mündet. 
Damit spricht der Sprecher aus einer D i s t a n z ,  aus der er das Gesche­
hen dem Hörer gegenüber einordnet, nicht aber szenisch darstellt. (Die 
türkischen Kinder sind jedoch noch stark in die Herstellung des Bewer­
tungsresultats involviert; sie sind ungeleitet und konkreter.) Die Asser­
tionen des Wiedergebens werden jeweils durch verschiedene sprachliche 
Prozeduren, die die Kinder in unterschiedlicher Weise vollziehen, m odi­
fiziert; sie werden w eiter unten (§ 3.5.) benannt.
Zwei Bemerkungen: Zum einen ist hervorzuheben, daß in dem vorliegenden 
Beispielmaterial keine klare Trennung zwischen mentalen Leistungen des Rezi- 
pierens und des Produzierens der W iedergabeäußerungen zu machen ist. M.E. 
ist dies abdingbar. Denn die B e g r i f  f  e, die die Kinder aufgrund ihrer Wahr­
nehmung bilden, sind jene, die in der Kom m unikationssituation des Wiedergebens 
verbalisiert werden. Sicherlich wird mehr Wissen rezipiert als reproduziert; aber 
b e g r i f f l i c h  wird es erst in interaktionaler Form . Es ist jedoch zuzugestehen, 
daß kein Modell der “ speech-comprehension” und “ speech-production” (vgl. 
etwa Freedle/Carroll 1972) expliziert und zugrundegelegt wird, obwohl manch 
einer dies für notwendig halten mag. Zum zweiten ist das Wissen, das die Kinder 
in den mentalen Prozeduren einsetzen, keineswegs allein aufgrund der aktuellen 
W ahrnehmung des Fem sehausschnitts entstanden; dieser steuert zwar die Wissens­
entstehung, aber das, was aktiviert wird, m uß bereits präsuppositiv oder in anderer 
Form vorhanden sein (vgl. “Vorwissen”).
3.4. Die Anfänge
Wenn wir die konkrete s p r a c h l i c h e  Form  der Filmwiedergaben 
betrachten, so geben insbesondere die Anfänge Einsichten in den Zu­
sammenhang von Verbalisieren und Begriffsbilden. Wir betrachten im 
folgenden zusammengefaßte Bewertungsresultate und verschiedene 
Rahmensetzungen, in denen sich diese Prozesse besonders gut identifizieren 
lassen.
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3.4.1. Zusammengefaßtes Bewertungsresultat
In den ersten beiden Beispielen (B 1) und (B 2) fällt auf, daß an einer 
Stelle zu Beginn der Wiedergabe eine A rt Gesamtüberblick über das 
gegeben wird, was vorgefallen ist:
(B 1 (4)) Und wie das m it Bakterien is ’, so Bakterien vergrößern
(B 2 (2)) Und da .. hatten die ein Bakterienvergrößer. erfunden
In diesen Äußerungen erscheint der ganze A bschnitt in seinem wesent­
lichen Zusammenhang zusammengefaßt und als G esichtspunkt, um den 
es bei der Gesamthandlung eigentlich geht, vorweggenommen. Auch in 
den anderen Beispielen der deutschen Kinder erscheinen Äußerungen 
dieser A rt (s. Anhang).
In derartigen Äußerungen wird so etwas wie die “ Lehre” des Ablaufs 
eine abstrahierende Gesamteinschätzung, also eine pointierte Zusammen­
fassung der t h e m a t i s c h e n  G e s a m t s t r u k t u r  vorgebracht.
Nach Gerhartz-Franck (insbesondere S. 53 ff.) sind derartige formal separierte 
Zusammenfassungen Kennzeichen einer entw ickelten Abstraktionsleistung, in der 
das Kind sich von der unm ittelbaren gegenständlichen Nachzeichnung löst, die 
einzelnen Gestalten, Handlungen, Ereignisse und Objekte des Films jeweils in 
einen Funktionszusamm enhang stellen kann und vor allem die Fähigkeit zu einer 
O b e r t r a g b a r k e i t  der "L ehre” auf strukturgleiche Situationen und Hand­
lungen erreicht hat. Eine derartige Ablösbarkeit als Endstufe der Entwicklung 
kom m t m it der Lem theorie Vygotskijs zusammen.
Die z u s a m m e n g e f a ß t e n  B e w e r t u n g s r e s u l t a t e  
indizieren zweierlei: nämlich, daß das G e s a m t v e r s t e h e n  
begrifflich erfaßbar wird und daß die gesamte Form  der Wiedergabe 
in einer S u b f  o r  m, die vorangestellt wird bzw. in die Einleitung 
eingschlossen wird, konzentriert ist. Diese Subform antizipiert den 
them atischen Verlauf der Gesamtform; sie ist als eine für diese Alters­
gruppe spezifische sprachlich A bstraktionsprozedur anzusehen. Die zu- 
zusammengefaßten Bewertungsresultate fallen unter die Gruppe der 
E i n l e i t u n g e n .
3.4.2. Rahmensetzungen
Zu Beginn einer Wiedergabe werden zumeist Personen, Aktivitäten, 
insgesamt die K o n s t e l l a t i o n  des Geschehens eingeführt: Dies 
geschieht mittels sprachlicher Prozeduren des E t a b l i e r e n s .  Mit 
ihnen liefert der Sprecher dem Hörer die Elem ente der Konstellation 
s c h e m a t i s i e r e n d  . Es  läßt sich auch sagen, daß der Sprecher 
der Konstellation des Handlungsablaufs, den er wiedergeben will, einen 
bestim m ten R a h m e n  verleiht.
239
An den Rahm enelem enten läßt sich analytisch ablesen, in welcher Weise 
der Sprecher das W ahrgenommene kategorisiert. Wir unterscheiden in 
der Folge verschiedene R a h m e n s e t z u n g e n .
Keman 1977 (insbesondere S. 97-99) hat bei Untersuchungen freier Erzählungen 
farbiger Kinder eine Altersspezifizität in bezug auf die Orientierung des zu Er­
zählenden (also Etablierungsprozeduren) festgestellt: Während 7-8-Jährige die 
Erwartungen des Hörens kaum durch den Gebrauch von Etablierungsprozeduren 
lenken, nehmen letztere in der Altersgruppe der 10-11-Jährigen einen erheblichen 
Platz ein: Die älteren Kinder haben bereits eine hörerspezifische Richtung 
entw ickelt; darüber hinaus sind sie in der Lage, abstrakter anzugeben, um welchen 
“T ypus” von Konstellationselem ent es sich beim zu Erzählenden handelt. Eine 
Analyse der Etablierungsprozeduren (oder “Orientierungen” ) läßt demnach 
Schlüsse über das Verhältnis von Sprechen und Denken zu. Keman zieht einen 
interessanten Schluß: “The older children ... realize that the Interpretation and 
appreciation o f the narrative events will depend, at least in part, upon knowledge 
that is extem al to the narrative events themselves” (ebd., S. 102). Mir scheint, 
daß auch beim Wiedergeben von Filmausschnitten von “externem ” Wissen Ge­
brauch gemacht wird, das bei den ausländischen Kindern anders ausgebildet ist 
als bei den deutschen Kindern (s.u. § 7.2.).
Tannen 1979 hat gezeigt, welche “ frames” , die die Rolle von “ Erwartungen” 
des Zuschauers dem Film gegenüber haben, die propositionalen Gehalte einer 
Filmwiedergabe vorbestimmen. Nach Tannen verfahren die Sprecher in den 
“frames” vor allem kulturspezifisch. — Zum Unterschied amerikanischer gegen­
über griechischen Nacherzählungen eines stummen Films vgl. Tannen 1980.
In der  e r s t e n  R a h m e n s e t z u n g  identifiziert der Sprecher 
das G e n r e  des Film ausschnitts. Das Genre ist hier die “Muppets- 
Show” . Dadurch wird gleich zu Beginn der Rahmen als aus einer Fern­
sehsendung stammend festgelegt, auch das kulturelle Hintergrund­
wissen, das m it der Fernsehsendung verbunden ist, m it aktualisiert.
Er wird sowohl von Elisabeth (B 1 (2)) als auch von Sven (B 2 (1)) ge­
macht. Wichtig ist die Ansagefunktion des Frosches Kermit. Dieser 
Rahmen wird in unseren Beispielen nicht nur geöffnet, sondern am 
Schluß noch einmal genannt (so in (B 1) (23) und (24)). Das Genre­
wissen gehört zur kulturellen K om petenz in einer Gesellschaft.
Der z w e i t e  R a h m e n  wird durch die E t a b l i e r u n g  der 
Personeneingeführt: Sie werden als D oktor  und Assistent, aber auch 
als Mann und anderer M ann , als D oktor  und Tier (Astrid (B 13) in 
Segment (6)) identifiziert oder der Name “ Beeker” wird genannt 
(Ulrike (B 10) (3)). Die große Abhängigkeit dieses zweiten Rahmens 
vom ersten wird natürlich deutlich. Darüber hinaus gibt es h a n d ­
l u n g s m ä ß i g e  Q u a l i f i z i e r u n g e n ,  wie ’n Mann, der wollte  
in die Z u ku n ft schauen (Elisabeth (B 1 (3)). Wichtig ist, daß nicht allein
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die Personen (= A ktanten) identifiziert werden, sondern auch ihre 
B e z i e h u n g .  Denn diese Beziehung bestim m t den Ablauf des 
Erzählten in erheblichem Maß (ein türkisches Kind (B 3) kategorisiert 
diese Beziehung als Doktor-Kunde).
Der d r i t t e  R a h m e n  wird durch die K a t e g o r i s i e r u n g  
d e s  H a n d l u n g s t y p s ,  in dem die A ktanten involviert sind, einge­
führt: Es wird von Versuchen (Markus (B 12) (2)) gesprochen, aber 
auch Erfinden  (Frank (B 11) (1)), M ittel tauchen auf (Markus (B 11) 
(2)). Elisabeth spricht von Labor (B 1(1)), Sven von erfunden  (B 2 (2)).
Wir werden noch sehen, in welcher Weise die verschiedenen Kategori- 
sierungsprozesuren, die durch die Rahmensetzungen erfolgen, auch die 
lexikalische Prozessierung der Wiedergaben determ inieren.
3.5. Prozeduren und sprachliche Mittel
Wir betrachten im folgenden sprachlich-mentale Prozeduren, die beim 
Wiedergeben angewendet werden: Erinnern, Einschätzen, Vergleichen, 
Zerlegen, Detailiieren, Vereinfachen und Auslassen. Wir werden jeweils 
auch s p r a c h l i c h e  M i t t e l  benennen, an deren Verwendung 
sich der Vollzug dieser Prozeduren ablesen läßt bzw. aus denen sie re­
konstruiert werden können. Dieser A bschnitt m uß notwendig kurz 
ausfallen.
3.5.1. Erinnern
Durch die zeitliche Verschiebung wird zwischen Präsentation und Wieder­
gabe insbesondere das Kurzzeitgedächtnis in Anspruch genommen.
Einige mentale Prozeduren und ihre sprachlichen Mittel erklären sich 
daraus, daß die Sprecher sich erinnern (etwa: “wie hieß der noch” ,
“was haben die da noch mal reingetan” usw.). Das Erinnern bezieht 
sich auf Namen und Neben- und Begleithandlungen (oft nonverbaler 
A rt). Das Erinnern m acht sich an Schlüsselwörtern fest. Die meisten 
deutschen Kinder bauen Zitate (nicht nur eines einzelnen Wortes, 
sondern ganzer Sätze und W ortfolgen m it leichter Variation) in ihren 
Diskurs ein; dies sind m entale A nhaltspunkte und dienen als s p r a c h ­
l i c h e  F o r m v o r g a b e n  bei der Begriffsbildung in der Verbali­
sierung.
Die Zitate sind jedoch nicht immer aus dem  Zentrum  des Sachverhalts, 
sondern häufig aus dem Zusammenhang m it einem anderen Sachverhalt; 
so Nicole (in (B 9) (7)): das is von ähm Jahrzehnten: Jahrzehnte  bezieht 
sich auf Fläche 3 des Original-Transkripts (Abb. 1): Jahrzehntelang  
konnten  W issenschaftler...
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Durch sprachliche Formvorgaben wird der Aufm erksam keitsbereich für 
den eigentlichen Sachverhalt und seine Wiedergabe in der Folge zugedeckt. 
Z itate können — so läßt sich pointiert sagen — bei der Wiedergabe eine 
direkte Orientierung am wiederzugebenden Sachverhalt verstellen, denn 
die verbalen Erinnerungsfragmente steuern die Verbalisierung. Es wird 
sich heraussteilen, daß Erinnerungsfragmente gerade bei den türkischen 
Kindern in noch größerem Maß die Verbalisierung steuern, und zwar 
deshalb, weil bei ihnen u.a. die Prozedur des Erinnerns das fehlende 
Gesamtverstehen kompensieren muß. — Die sprachlichen Handlungen 
des W i e d e r h o l e n s  einzelner Teile einer Äußerung bzw. zwei 
oder drei aufeinanderfolgende P a r a p h r a s e n  haben ebenfalls 
ihren G rund in der Prozedur des Erinnerns.
3.5.2. Sprachliche M ittel des Erinnerns
Das Erinnern drückt sich auf der Realisierungsebene vor allem in zwei 
Phänomenen aus:
(a) Pausenverhalten: am Beginn vieler Äußerungssegmente sind 
längere Überlegungspausen eingeschaltet;
(b) Nachstellung einer “ identifizierenden Nom inalphrase” , die die 
Verweise im vorangestellten Teil der Äußerung lexikalisch ausfüllt:
(B 1) (10): U nd/und der war ganz erschrocken, der äh. Mann.
3.5.3. Einschätzen
Die Wiedergaben des Fernsehfragments werden laufend vom Sprecher 
dem Hörer gegenüber eingeschätzt; diese Einschätzungen machen sich
u.U. in Erläuterungen, Erklärungen, aber auch in Weglassungen usw. 
deutlich, also insgesamt in kom m entierenden Äußerungen und in Ver­
gleichen.
3.5.4. Vergleichen
So wie eine Tüte; so wie Plastikfolie u sw .: Durch Vergleichen bringt 
der Sprecher ein O bjekt in den Vorstellungsraum ein, das durch seine 
Ähnlichkeit m it dem  Wahrgenommenen ausgezeichnet ist; gleichzeitig 
m acht er aber auch die N ichtidentitä t m it dem wahrgenom menen 
Sachverhalt deutlich: Dadurch wird dieses Objekt in seiner F u n k ­
t i o n  f ü r  d i e  G e s c h i c h t e  m arkiert, findet also nicht in seiner 
denotativen Bezeichnung Verwendung.
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3.5.5. Sprachliche M ittel des Einschätzens: prärhematisches so 
und Sprechhandlungsaugmente
Mit dem Vergleich zusammenhängend, aber doch spezifisch abtrennbar 
ist eine Operationalisierungs-Formel, nämlich so ( ’n) (auch: einfach so, 
im m er so usw.).
Beipiele: So 'n  D oktor, so'n M ittel,
der hat sich so ein bißchen gew undert usw.
der w arf das M ikroskop dann einfach so hinter sich.
Diese Form el (so + unbestim m ter Artikel bzw. Geste) steht zumeist 
unm ittelbar vor dem Rhema der Äußerung ( p r ä r h e m a t i s c h e  
S t e l l u n g ) :  Der Sprecher evoziert dam it den Vorstellungsinhalt 
des Rhemas, ohne sich jedoch auf die genaue Bezeichnung festlegen zu 
können. Der Sprecher unterstellt, daß der Hörer den Sachverhalt er­
schließt, ohne daß er ihn genau identifizieren kann. Das Einschätzen 
wird darin wirksam, daß der Sprecher einen m entalen Abstand zwischen 
dem Gemeinten und dem zugehörigen, im Rhema ausgedrückten sprach­
lichen Begriff indiziert.
Eine ähnliche Funktion übernehmen Ausdrücke wie
(B 1) (1)) Der hat 'ne Brille und äh keine Augen, s o z u s a g e n .
Form eln wie nachgestelltes sozusagen, oder sowas, oder so ähnlich 
sind Augmentierungen (Rehbein 1979) speziell des propositionalen 
Gehalts in einem funktionalen Sinn: nämlich die Vorstellungstätigkeit 
des Hörers in besonderer Weise in Anspruch zu nehm en, weil das wahr­
heitsgetreue Bezeichnen der Sachverhalte Schwierigkeiten bereitet.
Es soll vorweggenommen werden, daß bei den türkischen Kindern zwar 
die nachgestellten Formeln (oder sowas) Vorkommen, aber nur selten 
das prärhematische so-, daraus ist auf eine besondere Schwierigkeit in 
der hörerspezifischen Einschätzungstätigkeit der türkischen Kinder zu 
schließen.
3.5.6. Iterative Handlungsbeschreibung und andere Intensivierungen
Für den Diskurstyp des Wiedergebens ist w eiterhin ein Gebrauch von 
immer sym ptom atisch, der eine Handlung qualifiziert:
(B 1 (8)) Und . hat dann . hm  so m acht im m er  ((ahm t Heulton nach))
(25) Wenn der da im m er reinkom m t ((ahm t Heulton nach))
(B 2 (10) Und ... dann is das im m er höher geworden.
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Durch diesen A usdruck wird die Handlungsbeschreibung dadurch inten­
siviert, daß der beschriebenen Handlung ein iterativer Charakter zuge­
sprochen wird. Auch diesen Ausdruck verwenden die türkischen Kinder 
nicht.
Andere Intensifikatoren sind ganz (und der war ganz erschrocken , 
und . es wird dann (äh ja) ganz riesengroß).
3.5.7. Zerlegen
Nach der W ahrnehmung des Films verfügt der Zuschauer zunächst über 
einen — wenn auch strukturierten — Gesamtblock des Wissens im Kopf. 
Diesen soll er in geordnete propositionale Gehalte, in eine K ette von 
Assertionen umsetzen. Er wird entsprechend den Anforderungen und 
seinen Fähigkeiten zur Verbalisierung das Wissen in einzelne Wissens­
elemente weiter zerlegen, bevor er sie verbalisieren und begrifflich fassen 
kann. Chafe (1977, S. 42 ff.) hat gezeigt, daß Sprecher das “ Schema” 
ihrer Äußerungen un ter bestim m ten “fram es” weiterzerlegen; es wer­
den aber n i c h t  a l l e  Wissensblöcke zum Zweck der Verbalisierung 
zerlegt; und wenn, nur bis zu bestim m ten Punkten. Die Zerlegungs- 
Entscheidungen des Sprechers manifestieren sich in dem Grad lexi­
kalischer Spezifizität bzw. — bei den türkischen Kindern — in lexika­
lischen Strategien (s.u. § 10; vgl. außerdem Downing 1980).
3.5.8. Detaillieren
Diese Prozedur wird besonders in der Wiedergabe von Elisabeth (B 1) 
deutlich, aber noch stärker bei Astrid (s. Anhang):
(14) Da sind so kleine Tiere drinne.
(16) Da hat er das/den Deckel davon abgemacht,
(17) hat ihn unter die Nase gehalten
(18) und hat ihn dann auch weggeschmissen.
Hier wird eine Teilhandlung relativ zur Gesamthandlung ausführlich 
behandelt.
Die Prozedur des Detaillierens wird ausführlich in Kallmeyer/Schütze 
1977 bei der Analyse der K onstitution von Sachverhaltsbeschreibungen 
diskutiert.
3.5.9. Auslassen und Vereinfachen
Beide Prozeduren sollen hier der Vollständigkeit halber benannt werden.
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3.5.10. Fokuskontinuität durch anaphorische Prozeduren
Es war bereits bei der Besprechung der zweiten Rahmensetzung (§ 3.4.2.) 
gesagt worden, daß A ktanten, Handlungen usw. eingeführt bzw. etabliert 
werden müssen. Es ist nun wichtig, daß die Personen auch kontinuierlich 
identifiziert werden und daß som it der Fokus auf den A ktanten gleich­
bleibt (gleichbleibende “ Führung” ): Dies wird durch a n a p h o r i -  
c h e  P r o z e d u r e n  geleistet (vgl. Ehlich 1979 zu einer ausführ­
lichen Bestimmung dieser Prozedur). Auch hier weisen die Wiedergaben 
der türkischen Kinder Defizienzen auf.
4. Typen des Durchlaufs
Betrachten wir die Wiedergaben der deutschen Kinder, so können wir 
z w e i  v e r s c h i e d e n e  S t r a t e g i e n  feststellen, nach denen 
das Muster durchlaufen wird (vgl. Typen bei Linde/Labov 1975, Rehbein 
1982, Linde 1980: Beschreibungs- und Erzählstrategien sind allgemein 
distribuiert nach Funktionalitä t und E laborierung):
(a) In einem Fall versucht der Sprecher, den Handlungsablauf und 
das Geschehen in seiner rein f u n k t i o n a l e n  B e d e u t u n g  
zu erfassen und wiederzugeben; einzelne Teile werden haupt­
sächlich in ihrem Kausalbezug zueinander erwähnt bzw. in ihrem 
zeitlichen A blauf hintereinandergeschaltet (vgl. (B 2) oben).
(b) Im anderen Fall versucht der Sprecher, eine V o r s t e l l u n g  
des ganzen Ablaufs zu entwickeln; es werden szenische Wieder­
gaben gem acht, es werden Figuren eindrucksvoll charakterisiert, 
es werden nonverbale Nachahmungen gem acht (ein gutes Beispiel 
dafür ist Elisabeth (B 1)).
5. Tabelle der diskutierten sprachlichen Handlungen und Prozeduren 
und der sprachlichen Mittel des Musters des Wiedergebens
In der Tabelle I sind die oben diskutierten Elemente des Musters noch 
einmal zusammengefaßt.
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Sprachliche Handlungen und Prozeduren 
bei Filmwiedergaben durch Kinder
Sprachliche Mittel 
(der deutschen Kinder)
Rezeption
Wahmehmen
Vorwissen
Verstehen
Wiedergeben
Assertionen
(gegliedert)
Zusammenfassen
Rekapitulieren
Bewertungsresultat
Anfänge
Zusammengefaßtes Berwertungs-
resultat
(Ankündigung)
Formulierung der “Lehre” .
1. Rahmensetzung (Genre)
2. Rahmensetzung (Etablierung
der A ktanten und ihrer Relationen)
Genre-, Diskurstypbezeichnung.
(zumeist NP’s bzw. andere lexika­
lische Mittel (abstrakt bis konkret), 
A ttribution von Handlungs-, 
Eigenschaftsbeschreibungen.
3. Rahmensetzung
(Handlungszusammenhang)
Handlungstypbezeichnung 
(Nominalisierung, Handlungsbe­
schreibung) attribuierend.
Erinnern Zitate (verbale Fragmente); 
Pausen;
syntaktische Postposition der 
identifizierenden NP; 
Wiederholungen; Paraphrasen.
Einschätzen Prärhematisches so;
Augmente, sozusagen usw.; 
iterative Handlungsbeschreibungen.
Zerlegen (des Gesamtwissens)
Detaillieren
Auslassen/Vereinfachen
F okuskon tinuität anaphorische Prozeduren.
Tabelle 1
ln der linken Spalte sind die sprachlichen Handlungen und Prozeduren des Musters 
des Wiedergebens angeordnet, in der rechten Spalte die entsprechenden sprachlichen 
Mittel, die deutsche Kinder zur Realisierung verwendet haben.
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6. Das Muster des Wiedergebens: Diagramm I
W ie d e rg a b e  von F e rn s e h a u s s c h n it te n  d u rc h  d e u tsche  K in d e r
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Nach der abkürzenden Skizzierung des Musters des Wiedergebens, wie es 
den Realisierungen der deutschen Kinder zugrundeliegt, wenden wir uns 
den sprachlichen Darstellungen der türkischen Kinder zu. Dabei sollen 
an einem einzelnen Fall Einsichten in systematische Veränderungen dieses 
Musters bei der Realisierung in der Zweitsprache herausgearbeitet wer­
den. Anschließend werden die anderen Fälle auf ihre charakteristischen 
Verfahren innerhalb dieser Veränderungen hin analysiert.
7.1. Ein Beispiel
(B 3) Yaprak
7. Wiedergaben der türkischen Kinder
( 1) Ya: Um vier Uhr ((4s)) ähm ..kom m t ein äh zu Doktor.
( 2) ((4s)) Ä h  ((7s)) der D oktor sch/spricht äh bei z anderen Leute.
(3 ) ((4s)) Der Kunden g uckt äh zu Doktor.
(4 ) ((4s)) Hm
(5 ) ((9s)) Der Kunden z ehm.
( 6 ) ... H ut flieg t weg.
(7 ) Und da ko m m t ganz große Tüte
( 8 ) ... und lauft, lauft weg.
(9 ) .Ä h m  ((2s)) der D oktor sucht den Kunden.
( 10) ((4s)) Der hat gefunden.
( 11) ((3s)) Da is eine Frosch.
( 12) ((25s) Und sagt zu der Kunden: “Was is los m it dir?"
(13) ((13s) Der Kunden antw ortete nischt.
(14) ((6s)) Und geht weg.
(15) Int: Aha.
Yapraks Äußerungen bestehen zumeist aus ganzen Sätzen m it Subjekts- 
Nominalphrasen und Verbalphrasen, die z.T. ein K om plem ent haben; die 
einzelnen Äußerungen sind zeitlich durch erhebliche Pausen voneinan­
der getrennt. (Dieses Kind hat besondere Probleme m it der Redeflüssig­
keit, da es erst den Plan der Äußerung kom plett bildet, bevor es m it der 
Verbalisierung beginnt; vgl. Rehbein 1980d). Es gibt nur eine einzige 
anaphorische Prozedur, die die K ontinuität in der Fokussierung bewirkt, 
nämlich ehm  (: ihm) in (5); alle anderen A ktantenbezeichnungen 
werden entweder durch Nominalisierung oder durch deiktische Ausdrücke 
vorgenommen: Dadurch vollzieht sich bei jeder Äußerung eine Neu­
fokussierung, so daß der gesamte A blauf den Charakter einer Serie 
in sich selbst ruhender Szenen erhält. (Zu dem grundlegenden U nter­
schied zwischen deiktischen und phorischen Prozeduren s. Ehlich 1979).
Eine kontinuierliche Gesamtfokussierung fehlt also. Dies führt dazu, daß 
vom Hörer der Zusammenhang zwischen den einzelnen propositionalen 
Gehalten nur undeutlich hergestellt werden kann. In (12) ist die Subjekt-
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Stelle ganz unbesetzt: Dieser Sachverhalt deu tet ebenfalls auf eine starke 
prä-verbale Planungstätigkeit hin, ist also Ausdruck einer S t r a t e g i e l e i  
s t  u n g (vgl. Lindsley 1975 zum Verhältnis von Plan und Verbalisierung).
Mit dieser Charakterisierung ist der Ablauf der Wiedergaben jedoch nicht 
gänzlich erfaßt. Bei einigen A ktanten- und Objektbenennungen, wie 
Der Kunden  (3) und H ut (6 ))  handelt es sich offensichtlich um perzep- 
tuell nicht zutreffende Deutungen, die m it perzeptuell korrekten Be­
nennungen wie D oktor  und Frosch Zusammengehen. Insbesondere durch 
den Term Kunde wird der gesamte Ablauf in den Rahmen eines Ver­
kaufsgesprächs gestellt (dem  wiederum verschiedene andere Benennungen 
nicht ganz entsprechen; s. unten  § 9 über Rahmenkategorisierungen). All­
gemein bedeutet dies, daß Yaprak in den Diskurstyp des U n t e r s u -  
c h e n s  das M uster oder die kom plexe Handlung des K a u f e n s / V  e r ­
k a u f  e n s hineinprojiziert. Damit aktualisiert sie — zum Zweck der 
Kategorisierung des W ahrgenommenen — ein teilweise “ abweichendes” 
Wissen. Die Wiedergabe der Handlung ‘Das M ikroskop hin ter sich werfen’ 
durch H ut flieg t weg  (6) m acht das Verfahren noch einmal deutlich.
Zwei weitere Phänomene stützen diese Behauptung: Zur Beschreibung 
der Handlungen werden allgemeine Terme benutzt, wie: Sprechen
(2), Gucken  (3), K om m en  (7), Weglaufen (8), Suchen  (9) und Finden 
(10), Sagen (12), A ntw orten  (13) und Weggehen (14). Ich nenne diese 
— für den Zweitsprachgebrauch charakteristische — Ausdrücke ‘Pro­
form en’ oder besser: ‘ B a s i s t e r m e ’. In diesen Basistermen ist 
das Charakteristische der bezeichneten Handlungen und Ereignisse 
und insbesondere ihre Funktion im Gesam tablauf eliminiert. Die aus­
ländischen Kinder verfügen zumeist über ein begrenztes Repertoire 
solcher Basisterme.
In drei Fällen erzeugen die Basisterme jedoch einen eigenen Zusammen­
hang; sie sind nämlich A ntonym e zueinander und daher semantisch 
(d.h. präperzeptuell) m iteinander verknüpft: K om m en  vs. Weglaufen 
((7) und (8)), Suchen  vs. Finden  ((9) und (10)), Sagen (allgemein für 
Fragen) vs. A ntw orten  ((12) und (13)). Mittels derartiger Antonymen- 
Paare wird ein semantischer Zusammenhang entworfen, ohne daß der 
propositionale Gehalt am Ablauf des Geschehens im Film kontrolliert 
wird; genauer: der erste Teil des Antonym enpaares bezieht sich auf 
ein Bild im Film, der zweite Teil wird dazukonstruiert. Daraus ist zu 
folgern, daß dieses Mädchen den Gesamtzusammenhang der filmischen 
Vorgänge (nämlich, daß ein Bakterienvergrößerer ausprobiert wird) nicht 
verstanden hat, zumindest, daß die Verbalisierung des Wissens nicht von 
seiner Vorstellung begleitet wird. Vielmehr sind ihre Wiedergaben durch 
das Bemühen gekennzeichnet, im Prozeß des Sprechens ein solches Ge­
samtverständnis allererst zu gewinnen.
7.2. Wiedergeben vs. Beschreiben: Die Rolle kultureller Wissens­
repertoires
(Bei den folgenden Überlegungen kann man Diagramm II, Abbildung 4,
S. 253, als Orientierungshilfe verwenden).
Betrachten wir vorausschauend die Wiedergaben der anderen 
türkischen Kinder ((B 4) bis (B 7)) und beziehen wir sie zusammen 
m it den soeben gewonnenen Analyseergebnissen auf das Muster des 
Wiedergebens. Es stellt sich dann heraus, daß — global gesehen — die 
türkischen Kinder die in der Rezeptionsphase zentrale Position des 
V e r s t e h e n s  nicht vollziehen und dam it nicht über die Voraus­
setzung einer geglückten V o r g e s c h i c h t e  des Musters des Wieder­
gebens verfügen. In der Rezeption sind dam it “norm ale” Eingabebe­
dingungen sowie deren m entale Verarbeitung nicht ohne weiteres ge­
geben.
Dieser Tatbestand läßt sich auch daran ablesen, daß sowohl in dem 
diskutierten Fall (B 3) als auch in den anderen Fällen kein z u s a m ­
m e n g e f a ß t e s  B e w e r t u n g s r e s u l t a t  vorkom m t, eine 
sprachliche Form , in der sich das Verständnis des Ganzen ausdrückt 
(s.o. § 3.4.1.). Folgt man den Einsichten von Gerhartz-Franck, so ist 
aus dem Fehlen dieser Form  zu schließen, daß — zum indest in den 
vorliegenden Fällen — die Türkischen Kinder den “S inn” des Ganzen 
nicht erfassen und vom unm ittelbar Gesehenen ablösen können — eine 
abstraktive Leistung, die die gleichaltrigen deutschen Kinder erbringen 
und die auf die Fähigkeit zu einer Verselbständigung und Dekontext- 
tualisierung des Denkens hinweist.
Genau besehen ist schon der Schritt des P e r z i p i e r e n s  tangiert; die 
türkischen Kinder perzipieren nämlich — im Unterschied zu fast allen deutschen — 
die a u d i t i v e  I n f o r m a t i o n  des Films kaum oder höchstens fragmen­
tarisch. Das zeigt sich daran, daß ihre Wiedergabeversuche an visuellen Merk­
malen ansetzen, obwohl die für den Zusammenhang wichtige Inform ation im 
Film gerade auditiv gegeben wird. Das mag wohl in der geringeren Häufigkeit 
des auditiven Sprachkontakts beim Fernsehen in der türkischen Migrantenfamilie 
(s.o. § 1) und -  als R esultat -  in der geringer entw ickelten Fähigkeit des Hör- 
verstehens seinen Grund haben.
Beim Perzipieren kom m t aber noch ein anderer Wahrnehmungsmechanismus 
ins Spiel: Offensichtlich verfügen die türkischen Kinder über ein geringeres 
s p r a c h l i c h e s  V o r w i s s e n  (: zweiter Schritt der Rezeption). S p e ­
z i a l a u s d r ü c k e  wie M ikroskop, Bakterien, Labor sowie die naturwissen­
schaftlichen F a c h z u s a m m e n h ä n g e  des Experimentierens gehören in 
der hocharbeitsteiligen deutschen Gesellschaft zwar zum sprachlich-kulturellen 
Standard-Wissen deutscher Kinder, nicht notwendig jedoch der Kinder in der 
Migrantenfamilie. Hinsichtlich des Vorwissens sind die türkischen Kinder doppelt 
benachteiligt:
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(1) die Inform ation wird bei der Sprachkontaktsituation Fernsehen aktuell 
in der zweiten Sprache gegeben, in der sie noch n icht dasselbe Niveau wie 
ihre deutschen Altersgenossen haben;
(2) die Kinder erhalten das erforderliche kulturell-sprachliche Vorwissen 
im allgemeinen nicht durch die familiäre Sozialisation, weil auch die 
E ltern über ein solches Wissen zumeist kaum verfügen, da sie aus einer 
anderen Gesellschaftsform stammen und die naturwissenschaftliche 
Experim entierwelt etwa für sie nicht fachsprachlich erschlossen ist.
Von dem kultur- und sprachspezifischen V o r w i s s e n  einer hocharbeits­
teiligen Welt m acht die auditive Inform ation Gebrauch: Es ist sogar nötig als 
Voraussetzung für das Sinnverstehen.
In der S ituation des Wiedergebens versuchen nun die türkischen Kinder, 
das fehlende Verständnis zu kompensieren, indem sie — auch für sich 
selbst — auf andere Weise den Sachverhalt konstruieren. Dies geschieht 
dadurch, daß das im Gedächtnis Behaltene, genauer: das ‘Vorstellungs­
b ild’ des Gesehenen, nachgezeichnet wird. Für ein solches Verfahren 
bietet sich das B e s c h r e i b e n  an.
Beschreiben ist nämlich ein s p r a c h l i c h e s  M u s t e r ,  das dem 
Sprecher die Wiedergabe von Sachverhalten erlaubt, ohne daß die Sach­
verhalte in ihrer S truk tur oder in ihrer inneren System atik erkannt 
zu sein brauchen. Im Beschreiben werden ä u ß e r l i c h  perzipierbare 
M e r k m a l e  von Sachverhalten präsentiert (für eine Analyse des 
Musters des Beschreibens s. auch Rehbein 1977, § 2). Es lassen sich zwei 
Typen von Beschreibungen unterscheiden: In Beschreibungen, in denen 
sich der Sachverhalt u n m i t t e l b a r  für Sprecher und Hörer im 
Wahrnehmungsfeld befindet, werden die einzelnen Merkmale, auch 
wenn sie vom Sprecher unzureichend benannt bzw. lediglich gezeigt 
werden, entsprechend vom Hörer in ihrem G e s a m t z u s a m m e n ­
h a n g  synthetisiert.
Liegt jedoch — wie bei Wohnungsbeschreibungen etwa — der zu be­
schreibende Sachverhalt n i c h t  i m  W a h r n e h m u n g s f e l d  
und ist somit für den Hörer nicht unm ittelbar perzipierbar, muß in 
der Beschreibung etwas über die G e s a m t v e r f a s s u n g  des 
Sachverhalts gesagt werden, um so die Verankerung der einzelnen 
Teile des Sachverhalts im gemeinsamen Wissen von Sprecher und Hörer 
zu gewährleisten. A ktantenbenennungen, Handlungsbeschreibungen, 
Merkmalbezeichnungen von Gegenständen — alles Verweise auf Teile — 
müssen also auf einen Zusammenhang bezogen werden, ohne daß sie 
jedoch in ihrer jeweiligen F u n k t i o n  für den ganzen Sachverhalt 
dargestellt werden; sie brauchen nicht in ihrem Ausdruckswert, in 
ihrer Zeichen-für-Charakteristik deutlich zu werden. Som it hat der
251
“Gesamtzusammenhang” beim Beschreiben lediglich die Rolle eines 
Orientierungsrahmens, in dem  die Einzelmerkmale hörerseitig unterge­
bracht werden können.
Um den für die Beschreibung notwendigen Zusammenhang der Sach­
verhaltsmerkmale zu leisten, wenden die türkischen Kinder beimVerba- 
lisieren S t r a t e g i e n  an, m ittels derer sie das ihnen zur Verfügung 
stehende Wissen organisieren. Diesen Vorgang der Wissensaktualisierung 
in den Beschreibungsstrategien wollen wir näher betrachten.
Die türkischen Kinder greifen auf Wissenssysteme zurück, m it denen sie 
zwar n icht unm ittelbar, aber nachträglich das Gesehene in einen Zu­
sammenhang einordnen können. So m acht Yaprak (vgl. (B 3)) aus dem 
Experim ent im M uppet-Labor ein Verkaufsgespräch, Gülperi eine Essens­
szene (B 4) und Ibrahim (B 6) eine Kriminaluntersuchung. Das derartig 
eingebrachte Wissen hat den Charakter zusätzlicher Interpretations­
hilfen und Schlußprozeduren, m it denen dem  u n d u r c h s c h a u -  
t e n  G a n z e n  des Fernsehausschnitts ein “Sinn” aufgeprägt werden 
kann. Dieses Wissen, das Ergänzungen, Zusätze, Abschweifungen, A b­
wege, auch Idiosynkrasien prozediert, ist ein “ K o m p l e m e n t ä r -  
W i s s e n ” . Durch das Komplementär-Wissen wird die Bewältigung der 
Wiedergabe-Leistung möglich, aber unkontrolliert und nicht-reflektier- 
bar zugleich.
Das Komplementär-Wissen steuert insbesondere jene Begriffsbildungen, 
die m it der R a h m e n s e t z u n g  verbunden sind. So wird es bei der 
Identifizierung von Genre, A ktanten und ihrer sozialen Verhältnisse 
und vor allem bei der Bestimmung der Handlungsmuster, in dem sich 
das Wiederzugebende abspielt, angewendet. Die Verbalisierungen und 
die dabei verwendeten sprachlichen Begriffe, Kategorien, Terme und 
W örter gewähren einen Einblick in Strukturverhältnisse des k u l t u ­
r e l l e n  Wissens der türkischen Kinder. Denn das Komplementär- 
Wissen ist partikuläres Erfahrungswissen, enthält aber auch Bilder, Ein­
schätzungen und vor allem das M u s t e r w i s s e n  der sprachlich­
kulturellen M inorität. Es ist einerseits eingeschränkt, andererseits er­
w eitert gegenüber dem Wissen der deutschen Kinder.
Damit soll kein Schluß auf die f a k t i s c h e  Handlungskompetenz 
der türkischen Kinder im Deutschen suggeriert, sondern auf das in der 
B e g r i f f s b i l d u n g  im Deutschen aktualisierte Wissensrepertoire 
hingewiesen werden. (“ Lexikalische Strategien” , die bei der Verbali­
sierung in der zweiten Sprache arbeiten, werden unter § 10 besprochen).
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B e s c h re ib e n  v o n  F e rn s e h a u s s c h m tte n  d u rc h  tü rk is c h e  K in d e r  
A b b ild u n g *  (au sge zog en e  L in ie :  V e rä nd eru ng en  ge g e n ü b e r D IA G R A M M  I )
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Worin besteht die “kulturelle D ifferenz” zum Wissen der deutschen 
Kinder? Vor allem darin, daß die türkischen Kinder in unm ittelbarer 
Weise die A l l t a g s w e l t  der Migrantenfamilie hineinbringen, d.h. 
sowohl die Sicherheit über das täglich sinnlich Wahrgenommene als auch 
ihre Verm utungen und Spekulationen über das ihnen nicht unm ittelbar 
zugängliche Wissen der Gesellschaft. Für Supplementierungsverfahren 
wenden sie auch Erfahrung und Wissen ihrer H erkunftskultur an.
Wenn es nun richtig ist, daß ein Fernsehfilm vor allem ein vorhandenes Wissens­
potential beim Betrachter r e a k t i v i e r t  und dam it “verstärkt” und “ bestätigt” 
(Augst 1980, S. 317/18), so dürfte daraus für die türkischen Kinder folgen, daß 
beim Fernsehen gerade das kulturell differente Komplementär-Wissen verstärkt 
und r o u t i n i s i e r t  wird. Die nicht-kommunizierende Rezeption kom plexer 
gesellschaftlicher Sachverhalte auf Dauer erzeugt eine starre und reflexionslose 
Domäne kom plem entärer Wissensstrukturen. Durch W iederholung besteht die 
Gefahr der Verfestigung und Unaufbrechbarkeit “parallelen Alltagswissens” bei 
der zweiten Generation der Ausländer — und der Entstehung kom plem entärer 
“Sehgewohnheiten” (vgl. Ehlich/Rehbein 1983).
Die durch den Einsatz des Komplementär-Wissens gewonnenen Begriffe 
bleiben den ausländischen Kindern jedoch gleichzeitig eigentümlich 
gleichgültig: Yaprak r ä t  wohl eher als daß sie den “anderen” als 
Kunden  exakt identifiziert, Gülperi e r s c h l i e ß t  aus dem Teller 
das Essen und Ibrahim  führt den M ordüberfall sogar durch eine dezi- 
sionistische Form el ein: Hm, ich sag mal, da war ein Mordüberfall.
Die Begriffe, die bei den Beschreibungsstrategien gefunden werden, 
durchdringen den wiederzugebenden Sachverhalt n icht; der Sachverhalt 
bleibt also unangeeignet und von der Verbalisierung separiert. Das 
Wissen über den Sachverhalt bleibt f ü r  die Kinder noch in ihren 
eigenen Begriffen frem d, ebenso wie die Begriffe der Erkenntnis des 
Sachverhalts gegenüber frem d bleiben. Diese g e g e n s e i t i g e  
F r e m d h e i t  v o n  W i s s e n , B e g r i f f , E r k e n n t n i s  
u n d  S a c h v e r h a l t  wird den Kindern in ihrer sprachlichen Not 
auch bew ußt.
8. Einzelanalysen
Sehen wir uns die Verbalisierungen der anderen türkischen Kinder auf 
die zu Tage tretenden Begriffsbildungen an. Wir diskutieren in diesem 
Abschnitt zunächst nur die Erfassung des Gesamtablaufs in der das 
jeweilige Kind besonders kennzeichnenden Ausprägung der Beschrei­
bungsstrategien.
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DIAGRAM M  III
B e s c h re ib e n  v o n  F e rn s e h a u s s c h m tte n  d u rc h  tü r k is c h e  K in d e r :  Y A P R A K  (B 3 ) 
A b b ild u n g  5  (a u s g e z o g e n e  L . m e :  V e rä n d e ru n g e n  ge g e n ü b e r D IA G R A M M  . )
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8.1. Ordnen nach Vorstellungszentren
(Für die folgende Analyse vgl. Diagramm IV, Abbildung 6 im Anhang).
(B 4) Gülperi
( 1) Gü: Ä h  .... Da war ein D oktor und ein Mann.
( 2) Und der D oktor bat gesagt: "Ab da ist was ß u  ässen ".
( 3) Und der Mann, der Mann hat gesagt: "Wo ist der?”
(4 ) Und der hat geßeigt, wo das ist.
(5 ) Und der ist zur Telia und w ollte essen.
( 6 ) Das ist ein ähm Weiches d ähm Wie beißt das?
( 7) ((6 s)) e t/
( 8 ) An: Tüte.
(9) Gü: Tüte ist nischt so, aber wie heißt das?
(10) ((8s)) Hin.
(11) In: Ja, M ikroskop, oder so, meinst du das?
(12) Gü: Nee.
(13) ((4s)) Was Ähnliches zu Tüte.
(14) Die Weißes da.
(15) Int: Schaum, oder sowas?
(16) GÜ: Jaa, Schaum.
(17) Int: Schaum?
(18) GÜ: Jaa.
(19) Und der w ollte essen.
(20) Da war alle Schaum rausgegangen.
(21) Und der hat, der Mann hat gesagt zu Doktor: "Helft m ir1"
(22) Und der Mann hat gesagt. 'Ä h  unser M uppelshow war so.
(23) Je tz  is E n d e!"
(24) Und die s /  die sind so rausgegang.
(25) Int: Hm.
(26) GÜ: So wars.
(27) Int: jS . Ja.
Der Gesamtablauf wird in den Segmenten (1) - (5), dann — nach der 
Unterbrechung durch eine W ortsuche — in (19) - (21) und (22) - (24) 
(Abschlußrahm en und Abschlußformel) wiedergegeben.
Gülperi bestim m t die Konstellation des Handelns im Rahmen einer 
“Essensszene” (m it (2)), nachdem die Personen eingeführt worden 
sind (in (1)). In der Essensszene spielt sich folgendes ab:
(a) nach dem Essen fragen (3)
(b) das Essen zeigen (4)
(c) zum Teller gehen und essen wollen (5)
In diesem A bschnitt wird die Deutung durch den Teller m otiviert, um 
den sich die Beschreibung des Ablaufs herum gruppiert und durch essen 
einen wenn auch spekulativen Zusammenhang erhält. Fragen wir nach 
dem Zusammenhang im nächsten Handlungsabschnitt.
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Während die Wiederaufnahme in (19) noch an dem Rahmen des “ Essens” 
anknüpft, ist (20) n icht m ehr strikt darin unterzubringen. Es ist unklar, 
ob der Mann den Schaum  essen wollte, dieser aber aus dem Teller 
rausgegangen (= weggegangen) ist, oder ob das Rausgehen des Schaumes 
ihn am Essen h indert2. Es ist aber überhaupt unklar, ob in (20) noch 
der Rahmen “Essen” in der Vorstellung besteht oder nicht. Sollte er 
aufrechterhalten sein, so wäre (2 1 ) , die Bitte an den D oktor, sinnvoll, 
nämlich diese Behinderung zu beseitigen. Es spricht jedoch einiges dafür, 
daß in (20) kein Zusammenhang m ehr zum “ Essen” besteht: Es wird 
zu einer B e s c h r e i b u n g  übergegangen, und zwar zu einer 
O b e r f l ä c h e n  beschreibung.
In einer derartigen Oberflächenbeschreibung werden Bildelemente nicht 
in ihrem  Zusammenhang wiedergegeben, sondern einzeln, d.h. es treten  
keine zusammenfassenden Charakterisierungen auf. Vielmehr wird 
A u g e n f ä l l i g e s  als Wesentliches festgehalten und dient als 
O r d n u n g z e n t r u m  d e r  V o r s t e l l u n g .  Dies ist in (20) 
das Rausgegangensein des Schaum s und in (21) der Ruf: H elft mir!
Beide Assertionen beschreiben Fragmente des Gesehenen, die unterein­
ander unzusammenhängend sind.
Während in diesem A bschnitt die einzelnen Äußerungen jeweils um 
ein perzeptuelles O rdnungszentrum  gruppiert sind, war im ersten Ab­
schnitt organisierender M ittelpunkt noch die “Essensszene” . Dennoch 
liegen dieselben Beschreibungs S t r a t e g i e n  vor, nämlich das per- 
zeptuell M arkanteste als das Element zu nehm en, auf das in der R etro­
spektive die Beschreibung fokussiert wird.
Betrachten wir die Vorstellungsbereiche “ Essen” , “Schaum ” und “ Hilfe­
ru f” , so stellen wir fest, daß sie alle der unm ittelbaren Alltagswelt des 
Kindes entstam m en. In der Strategie der Oberflächenfokussierung wird 
also unm ittelbares Alltagswissen eingesetzt, um ein Verstehen des A b­
laufs zu erarbeiten.
8.2. Lineares Beschreiben
(Für die folgende Analyse vgl. Diagramm V, Abbildung 7 im Anhang)
Ein anderes Verfahren wird von Bekir eingeschlagen, der sehr gute 
Deutschkenntnisse hat und auch über ein gutes sprachlich-kulturelles 
Wissen im Deutschen verfügt (er hat die Termini M ikroskop  und Bak­
terien reproduziert). Außerdem  sind die ersten beiden Rahm enkate­
gorisierungen (s.u. § 9) vollzogen.
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(B 5) Bekir
( 1) Be: Also, da war ‘n Professor.
( 2) Da war ein, einer, der 'n ein M ikroskop erfunden,
(3 ) w om it die (die Gehirn) sehen könn  ’.
(4 ) Un danach hat äh hat de Helfer den weggeschmissen.
(5 ) Und da hat er gesagt, daß äh er ihm vo/das von dem Gehalt abzieht.
(6) ((3s)) Und das w ollte der nicht.
(7 ) Und da haben sie ein anderen ... Versuch gemacht.
( 8 ) Da haben sie ((3s)) irgendein M itte l so in den Te ’er getan,
(9 ) ((2s)) äh wo die Bak...terien warn.
(10) Da is (er ) vergrößert,
(11) ((2s)) da wurde es vergrößert.
(12) ... A h m  da war es so ‘ne Tüt/äh so, wie ‘ne Tüte.
(13) Int: Hm.
(14) Be: Danach ist er reingegangen.
Zunächst wird der A ktant Professor (1) eingeführt, dann der andere 
A ktant in (2) (ob m it einer, der vielleicht auch der Professor gemeint 
ist, bleibe dahingestellt). A ktantiell, aber nicht dem Verlauf nach an­
schließend wird der szenische A bschnitt des Wegwerfens, der Kommen­
tar, daß das vom Gehalt abgezogen werde, und die Unwillensbekundung 
wiedergegeben ((4) - (6)). Der nächste A bschnitt ((7) - (12)) schildert 
das Hineinträufeln des Mittels und das Größerwerden der Bakterien; 
die letzte Szene, die Fluchtbewegung, wird als reingehen wiedergegeben. 
(Die einzelnen zusammenhängenden A bschnitte nennen wir ‘Sektionen’.)
Es wird deutlich, daß die einzelnen Sektionen nicht den Ablauf des 
Filmausschnitts in seinem inneren Gesamtzusammenhang wiedergeben. 
Vielmehr stehen sie lediglich in einem A b f  o 1 g ezusammenhang, 
insbesondere besteht keine Verbindung zwischen der zweiten und 
dritten  Sektion, so daß gerade der zentrale Zusammenhang zwischen 
dem Überflüssigwerden des Mikroskops und dem  Vergrößern der Bak­
terien nicht hergestellt wird. An Komplementär-Wissen wird aktuali­
siert (3) (w om it die die Gehirn sehen k ö n n ’), denn dieser Sachverhalt 
wird aus (2) lediglich erschlossen, kom m t aber n icht im Film vor; und 
z.T. (6), da es sich aus (5) ergibt, also Selbstverständliches expliziert 
(es bezieht sich au f eine sichtbare Reaktion Be: Beekers, die jedoch 
ein peripherer A spekt des Filmgeschehens ist).
Die einzelnen Geschehnisse in den 4 Sektionen stehen also in Bekirs 
Version als F r a g m e n t e  hintereinandergeschaltet i n  e i n e m  
l i n e a r e n  A b l a u f .  Die Orientierung beim Verbalisieren ist nicht 
auf die R ekonstruktion des Zusammenhangs der Ereignisse gerichtet, 
sondern auf das Beschreiben des G e s e h e n e n  in seinem planen 
Hintereinander. Ein Beleg dafür ist auch, daß die Rolle des Mikroskops
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(sein Überflüssigwerden) nicht gesehen wird und daß das “M ittel” zwar 
in seinem Effekt benannt ((8) - (11)), aber nicht m it dem  Begriff 
B a k t e r i e n v e r g r ö ß e r e r  bezeichnet wird, weil dies eigentlich 
ein absurder Begriff ist, der jedoch die innere Logik des wiederzugeben­
den Sachverhalts trifft. Es ist noch einmal darauf hinzuweisen, daß der Ge­
samtzusammenhang in sich absurd ist, denn der Witz des wissenschaft­
lichen Rückschritts muß begriffen werden, der durch einen V ertreter 
der Wissenschaft selbst in Szene gesetzt wird (und der wohl lustig sein 
soll). Daher w undert es nicht, daß die bei Bekir auftretenden Schwierig­
keiten im Prinzip von den deutschen Kindern geteilt werden.
Damit ist die eigentliche Verstehensleistung unterblieben. Stattdessen 
m acht das Kind von seiner Fähigkeit zum B e h a l t e n  Gebrauch 
(es mag ein “ photographisches Gedächtnis” haben).
8.3. Punktuelles Beschreiben
(Für die folgende Analyse vgl. Diagramm VI, Abbildung 8 im Anhang).
Die folgende Wiedergabe stam m t von einem der Kinder, die am stärksten 
von Sym ptom en des “Semilingualismus” betroffen sind. Ibrahim zeigt 
Formulierungsprobleme, wie sie an dem  folgenden Beispiel im Deutschen 
sichtbar werden, auch im Türkischen. Gleichwohl entwickelt er eine 
vielfältige Phantasie.
(B 6) Ibrahim
( 1) Ib: Isch hab da hm  da eh da war'n Sesamstraße, nä, nee, M opetsbop.
( 2) An: Was?
( 3) Ib: M opetsbop.
( 4) An: Also M oppetshow.
( 5) Ib: Und da war ein hm  ein Doktor, o ’a wa, nee, keine Doktor.
( 6 ) ((6)) Da war ein Mann.
( 7) Die ham geguckt, was das äh da war,
( 8 ) hin ich sag mal, da war ein M ordüberfall.
( 9) da ham, da ham geguckt äh äh de Handspuren oder Fußspuren geguckt.
(10) Und .. der andere Mann, der konnte nisch spresch,
(11) der hat den . ähm  .. irgendwie, wie heißt dat denn?
(12) ((5s)) Wie heißt n o ' mal d e r .. se weggeschmissen hat?
(13) Int: ‘s da weggeschmissen hat?
(14) Ib: Ja.
(15) Int: A h
(16) Ib: Der hat g eg u ck t.. so.
(17) Int: J ä .. a ‘n M ikroskop, oder so wa?
(18) Ib: Jä.
(19) Ikoskop hat d ä .
(20) ‘n Ikoskon hat der weggeschmissen.
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(21) D ’hat der, d ’bat der¿2 ((Geste)) gemacht.
(22) Dann ((kichert)) dann ist der, dann bin
(23) ((2s)) hm ... dann is, dann war da ein Teller und  ... eine
(24) ((3s)) hm  eine Ding, eine (Schrumpftier),
(25) das £ ^  J  Gift, oder was.
(26) Der hat so hingelegt.
(27) Und dann, dann is da ganz viele Dinge rausgekomm.
(28) Da hat dergeschreit: "Em, em, e m l” hat dergeschreit.
(29) Dann hat der der andere Mann geguckt, hat der äh hat der geguckt.
(30) ((3s)) Und « 5 s»  und  « 3 s»
« b rich t ab»
Die Analyse dieser Wiedergabe verlangt eine M itanalyse der Formulierungs­
strategien, die das Kind einschlägt, um die propositionalen Gehalte zu 
verbalisieren.
Ibrahim zeigt große Unsicherheit in der I d e n t i f i z i e r u n g  
der A ktanten und deren Handlungen. Diese Unsicherheit drückt sich 
in der zweiten Rahm ensetzung (5) darin aus, daß er die richtige Identi­
fizierung D oktor  durch ein Sprechhandlungsaugm ent o ’a wa (-. oder was) 
relativiert, dann eine Reparatur m acht nee, kein D oktor  und nach einer 
längeren Pause noch einmal neu einsetzt m it einem unspezifischen 
da war ein Mann. Offensichtlich k r e i s e n  seine Identifizierungs­
versuche und die jeweils an ihnen ansetzenden Verbalisierungsproze­
duren u m einen Vorstellungsinhalt (den D oktor Honigtau), der ihm 
nur vage vorschwebt. Die Entwicklung in den Äußerungen geht dabei 
vom Spezifischen (D oktor) zum Allgemeinen (Mann)-, in dem allgemei­
nen Begriff ist aber das jeweils Charakteristische nicht aufgehoben, 
sondern eliminiert: ein übergangsloses Schwanken zwischen Spezifi­
schem und Allgemeinem findet s ta tt. Man kann sagen: Ibrahim v e r ­
m i s c h t  die A ktanten.
Es hat nun den Anschein, daß die Unsicherheit n icht so sehr allein ein 
Verbalisierungsproblem ist, sondern daß der Vorstellungsinhalt (das 
Erinnerungsbild) dem Sprecher selbst unklar bleibt, so daß die Wortsuche 
mental keine Kontrolle an einem Inhalt hat. Anders ausgedrückt: Bei 
Ibrahim ist die Vorbedingung zur Verbalisierung des propositionalen 
Gehalts, nämlich das Vorliegen eines b e s t i m m t e n  Wissens als 
eines Ausdrucks z i e 1 s , nicht erfüllt.
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Bei der d ritten  Rahmensetzung hat Ibrahim Probleme: Die ham geguckt, 
was das äh da war (7) enthält als Objekt des Sehens im Verbkomplement 
eine Leerformel, die in (8) m it Mordüberfall allerdings sehr spezifisch 
ersetzt wird; m it der Verbwiederholung wird das Komplement zu Hand­
spuren oder Fußspuren  ausgestaltet. An dieser Stelle wird die Funktion 
des Komplementär-Wissens besonders eklatant, denn es tr itt an den Platz 
des zunächst in der sprachlichen Leerformel in (7) im Relativsatz form u­
lierten Komplements.
Aus der Stelle ((7) - (9)) wird das suggestive Wechselspiel zwischen 
K o m p l e m e n t ä r - W i s s e n  und P r ä z i s i e r u n g  ersichtlich: 
Das Kind präzisiert offensichtlich sprachlich eine Szene, ohne ein mentales 
Vorstellungsbild davon als Kontrolle zu haben. Dies geschieht so, daß die 
Ungenauigkeit des Vorstellungsbildes durch supplem entiertes Komple­
mentär-Wissen sprachlich “ zugeschüttet” und dadurch das Vorstellungsbild 
in einer bestim m ten R ichtung “präzisiert” wird. Es d ient als A nsatzpunkt 
für weitere Beschreibungen, so insbesondere in (25) zur Identifizierung 
des gewachsenen Bakteriums als Gift.
Die nächste Szene (von (22) bis zum Schluß) en thält wieder das Ver­
fahren, von einer Leerstellenangabe zu einer spezifizierten Beschreibung 
zu kommen (Ding wird zu Schrum pftier  und dann zu G ift)  (über die 
strategische Funktion von Leerformeln, § 10).
In der Verlaufsbeschreibung weist diese Wiedergabe einen Zusammenhang 
zwischen beiden A bschnitten auf, der vage über den M ordüberfall (8) 
hergestellt ist. Daran zeigt sich die kontinuitätserhaltende Rolle des 
spekulativen Komplementär-Wissens. Es ist nun so, daß lediglich einige 
Objekte und Handlungen benannt werden, um sie ah A nhaltspunkte  
bei der eigenen Vorstellung der Szene zu verwenden. Diese A nhaltspunkte 
sind (in der Abfolge des Textes):
M uppetshow  ((1) und (3)), D oktor  (5 ) ,Mann (6), gucken  ((7) und (9)), 
Mordüberfall (8), Handspuren oder Fußspuren  (9), Mann  (10), weg­
schmeißen  (12), Ikoskon  (20), Teller (23), Schrum pftier  (24), G ift (25), 
schreien (28), Mann  (29), gucken  (29). Nur wenige dieser Objekt- und 
Handlungsbegriffe sind spezifizierte Konkreta. Aus diesem Befund darf 
der Schluß gezogen werden, daß im Vorstellungsbild von Ibrahim bei den 
Wiedergaben punktuelle A nhaltspunkte bestehen, so daß m an von einem 
p u n k t u e l l e n  B e s c h r e i b e n  sprechen kann. Die A nhaltspunkte 
fangen die mentale Ungenauigkeit des eigenen Vorstellungsbildes stellen­
weise auf.
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8.4. Umschreibungsversuche
(Für die folgende Analyse vgl. Diagramm VII, Abbildung 9 im Anhang).
Im folgenden wird von M ehmet auf Anforderung des zuhörenden 
deutschen Kindes und des Interviewers nach einer ersten eine zweite 
Version geliefert; beide zeigen aber dieselben Formulierungensprinzipien. 
Die Schwierigkeiten liegen bei M ehmet nicht im Festhalten und Präzisieren 
des m entalen Vorstellungsbildes, als vielmehr im Ausdrücken dessen, was 
er weiß.
(B 7) M ehmet
( 1) Me: 's w a r ‘n M uppetsbow.
( 2) Int: JtT
( 3 )  Me: ... und zw ei D ö k tö m  warn da.
( 4) Int: Hin.
( 5) Me: Der Mann, der ähm der große Mann, der ä an D o k to r/ andere
Doktor, guckt der ze n,
( 6 ) sagt der: "Ah, ja, hier sind w a.M um pelsbow
( 7) . und je tz t  gucken wa, wie der Baktäm  aussieht".
( 8 ) Int: Hm.
( 9) Me: Und., der anne D oktor, der guckte und schm eißt den weg
(10) ... und .. beim ändern., sagt der Doktor: ((17s)) “hier solln wer
den .. Tüte vergrößern".
(11) Int: Hm.
(12) Me: ... Und der D oktor m acht etwas von dem Maschine
(13) .. und der groß, der Tüte w /  würde s dem  M a/ a D oktor so eingeklemmt
(14) und  ((4s)) und er sagt: “Holt mich hier raus, holt mich hier rausI 
Hilfe I ” sagt er.
(15) ((7s)) Und geht der w e/g eh n  die D oktor weg.
(16) Int: Hm.
(17) Kannst du dir das vorstellen?
(18) lg: Hm, ja, zum  Teil ((lacht))
(19) Int: Ja. M /M ußte ma nachfragen, was de sozusagen nich so ganz
verstanden hast.
(20) lg: Hm, ja, einmal hat der ge/ges/gesagt: “Tüte tu t der da rein".
und dann, den Rest hab ich nich verstanden.
“Tüte tu t  er da rein ", und dann: “Hilfe, Hilfe, holt mich da raus!"
(21) Int: Erklär ihm  das mal!
(22) Me: Där.. den Tüte?
(23) Int: Ja, was er da m /nich verstanden bat!
(24) Me: ((7)) Ja, d ä r ... der m /  der D oktor ..sagt zu dem., zu dem an D oktor
(.(6s)): “ze so rä/rappen so 'n ein A ppe  äh so 'n Tabletten gucken"
(25) Int: H m .. bin.
(26) Me: So 'n zw  ((4s)) Vergrößenmaschine, ich weiß nich, wie der heißt,
(27) Int: A ch  so.
(28) Me: m it den guck, guckt der Mann
(29) und der sieht der gar nichts und schm eißt hm  schm eißt den weg.
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(30)
(31)
(32)
(33) Int:
(34) Me:
(35)
(36) Int:
(37) Me:
(38) Int:
... Und ((4s)) der anne D oktor sagt: “J e tz t  solln w er ein... ‘n ein 
kleineres Tier, solln wer's ganz groß ihn großem  
Und der der andere D oktor hat so 'n größeres äh so ‘n grö äh 
Größermaschinä und vergrößert den.
.. Dann ((4s)) dann sind die Tüte ganz durcheinander zu dem Mann. 
Hm.
und sagt der anne Doktor: “H olt mich hier raus, holt mich aherausl 
Hilfe ¡"sagt er.
((2s)) Und da gehn sie weg.
Hm.
Und der Frosch sagt: “Was, was is hier passiert?“
Hm. ((lacht))
Betrachten wir die zweite Version (von (24) bis (37)), so wird ein Zu­
sammenhang zwischen dem  Wegschmeißen des M ikroskops und dem 
Vergrößerungsmittel deutlich. In der ersten Version ist zudem von den 
Bakterien (Baktäm  (7)) die Rede.
Die Prozesse des Hörverstehens, der Aufnahme der g e s p r o c h e n e n  
Inform ation, scheinen geleistet. Man kann hier wohl von einem an- 
näherenden V e r s t e h e n  sprechen. Probleme hat M ehmet eher mit 
den v e r b a l e n  M i t t e l n ,  die zur Darstellung der einzelnen Sach­
verhalte zur Verfügung stehen: Bei der Aktualisierung der M ittel setzt 
er z.T. komplementäres Wissen ein.
Betrachten wir (24) genauer: Es wird erkennbar, was M ehmet sagen 
will, nämlich den Gegenstand M ikroskop  benennen-, dies gelingt ihm 
jedoch nur in dem Ausdruck Apparat in der Äußerung: rä/rappen 
so ‘n A ppe äh so'n Tabletten gucken. Der Versuch ist fast erfolgreich, 
wird aber schließlich abgebrochen, und “A pparat” wird durch die Be­
nennung der Tätigkeit, die man m it ihm vollzieht, ersetzt (so'n Tabletten  
gucken). Genau genom m en ist die Ersetzung kein Abbruch, sondern ein 
Umsteigen auf die Strategie des U m s c h r e i b e n s .
Der Formulierungsversuch geht jedoch weiter: In (26) bildet Mehmet, 
da er von einer Zitierung einer Willenskundgebung, die ihm illokutiv die 
Umschreibung ermöglichte, zu einer B e z e i c h n u n g  übergehen muß, 
ein K unstw ort (Vergrößenmascbine), über dessen neologistischen 
C harakter er sich offensichtlich im klaren ist. Nennen wir derartige 
Verlegenheitslösungen, m it denen das ausländische Kind wahrschein­
lich auf den Schlußprozeß des Hörers hofft, a r t i f i z i e l l e  U m ­
s c h r e i b u n g e n .
Eine der Veränderungen, die M ehmet von der ersten zur zweiten Version 
hin vornimmt, ist der Weg von dem einfachen Ausdruck Maschine (12) 
zu der vorliegenden K om position, durch die er möglicherweise glaubt,
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eine Präzisierung zu machen. (31) bringt noch einmal eine verkürzte 
Form dieser artifiziellen Umschreibung: Größermaschinä.
Kehren wir zu dem Formulierungsversuch in (24) zurück. Dort verbali- 
siert M ehmet m it A ppe  den ersten Teil des Begriffs Apparat. Apparat 
ist nun einerseits ein Terminus, der das Spezifische des F a c h t e r ­
m i n u s  M ikroskop  noch nicht verbalisiert. Es ist jedoch ein Terminus, 
der f ü r  einen spezifischen Terminus korrekterweise in Situationen 
gebraucht werden kann, wenn die genaue Gegenstandsbezeichnung nicht 
zur Hand ist (etwa bei Erinnerungsschwierigkeiten). Der Terminus ist 
dann ein abstrakterer Kompromiß, der jedoch vom Hörer spezifiziert 
werden kann, da er sich e i n d e u t i g  d e m  G e m e i n t e n  zuordnen 
läßt. Daher entspricht der zunächst von M ehmet anvisierte Terminus 
(Appe) einer begrifflich zutreffenden Umschreibungsprozedur, die da­
rauf hindeutet, daß M ehmet m ental das zum propositionalen Gehalt 
führende Wissen klar geplant und repräsentiert hat.
Wir können nun über diesen Fall einige Verallgemeinerungen machen:
Eine Reihe weiterer Formulierungen offenbaren Mehmets Schwierig­
keiten m it der Verbalisierung: Es sind Umschreibungsstrategien für 
das, was er meint. Die Umschreibungen bedienen sich z.T. unkonven­
tioneller Ausdrucksweisen (Neologismen) des Deutschen. Aber Mehmet 
hat sowohl eine korrekte Perzeption des Sachverhalts als auch eine 
korrekte und funktionale Zerlegung der Sachverhalte. Die Länge 
seines Redebeitrags ist den w iederkehrenden Umschreibungsstrategien ge­
schuldet, die an die Stelle fehlender Begriffe treten .
Sollte M ehmet seine Umschreibungsversuche im Zuge seiner weiteren 
Sozialisation aufgeben, so wird aus ihm ein Mensch, der zwar versteht, 
was um ihn herum vorgeht, es jedoch “ sprachlos” m it ansieht. Insbeson­
dere in seinem Fall sind d i r e k t e  sprachpädagogische Interventionen 
in der Zweitsprache nötig; sie können Erfolg haben (s. w eiter § 10).
9. Rahmenkategorisierungen der türkischen Kinder
Bereits in der Diskussion über die Rahmensetzungen (§ 3.1.) wurde 
deutlich, daß es sich bei den in den Wiedergabeanfängen verwendeten 
Begriffen um Q u a l i f i z i e r u n g e n  k o m m u n i k a t i v e r  
G e s a m t v e r h ä l t n i s s e  handelt. In den Rahmensetzungen 
werden Kontextzugehörigkeiten des Wahrgenommenen kategorisiert 
und dabei die kognitive und auch reflektierende E i n o r d n u n g s ­
f ä h i g k e i t  gesellschaftlicher Lebensformen, von der in der Einleitung 
gesprochen wurde, aktualisiert. Die Kategorisierungstätigkeit macht
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Gebrauch von routinisierten Einschätzungen der K om m unikation; sie be­
ruht in großem Maß auf einer erworbenen angemessenen Routinisierung 
von Alltagswissen auf die Wahrnehmung hin. Es ist nun die Frage, in 
welcher Weise die s p e z i f i s c h e  K o n s t e l l a t i o n  dieses Film­
ausschnitts von den türkischen Kindern adäquat kategorisiert wird bzw. 
inwieweit sich eine Desorientierung in der konstellationsbezogenen 
Kategorisierungstätigkeit verbal niederschlägt und dam it eine für die 
Sprechhandlungsfähigkeit elementare R o u t i n i s i e r u n g  der die 
Kom m unikation klassifizierenden Begriffe beeinträchtigt ist.
Betrachten wir die A n f ä n g e  der Wiedergaben der türkischen Kin­
der in einer gegenüberstellenden Vorgehensweise.
9.1. D okum entation der einzelnen Anfänge
(B 4) Gülperi
( 1) Gü: A b ... Da war ein D oktor und ein Mann.
( 2) Und der D oktor hat gesagt: “Ä h  da ist was ß u  ässen”.
( 3) Und der Mann, der Mann hat gesagt: "Wo ist der?”
( 4) Und der hat geßeigt, wo das ist.
( 5 )  Und der ist zur Tellä und w ollte essen.
(B 5) Bekir
( 1) Be: Also, da war 'n Professor.
( 2) Da war ein, einer, der 'n ein M ikroskop erfunden,
( 3) w om it die (die Gehirn) sehen könn ’.
( 4) Un danach hat äh hat de Helfer den weggeschmissen.
(B 6) Ibrahim
( 1) Ib: Iscb hab da hm  da eh da w ar’n Sesamstraße, nä, nee, M opetshop.
( 2) An: Was?
( 3) Ib: M opetshop.
( 4) An: Also M oppetshow.
( 5) Ib: Und da war ein hm  ein Doktor, o ’a wa, kein Doktor.
( 6 ) ((6 s)) Da war ein.Mann, die ham geguckt, was das äh da war,
( 7) hm  ich sag mal, da war ein M ordüberfall.
( 8) da bam, da ham geguckt äh äh de Handspuren oder Fußspuren geguckt.
( 9) Und .. der andere Mann, der konnte  nisch spresch,
(10) der hat den . ähm ...irgendwie, wie heißt dat denn?
(B 7) M ehmet
( 1) Me: 's war ‘n M uppetshow.
( 2) In: Ja
( 3) Me: ... und zw ei D ö k tö m  warn da.
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( 4) In: Hm.
( 5) Me: Der Mann, der ähm der große Mann, der ä an D o k to r/ andere 
Doktor, g uckt der ze n,
( 6) sagt der: "Ah, ja, hier sind wa ... M umpelsbow
( 7) ... und je tz t  gucken wa, wie der Baktäm  aussieht".
(B 3) Yaprak
( 1) Ya: Um vier Uhr ((4s)) ähm.. ko m m t ein äh zu Doktor.
( 2) ((4s)) Ä h  ((7s)) Der D oktor sch/spricht äh be z anderen Leute.
( 3) ((4s)) Der Kunden guckt äh zu Doktor.
9.2. Gegenüberstellende In terpretation
Die e r s t e  Rahm ensetzung durch den Begriff der Gattung M uppets- 
Show  vollziehen Ibrahim (B 6) (M opetsbop, in einer Reparatur von 
Sesamstraße) und M ehmet (B 7), die beiden Mädchen Gülperi und Yaprak 
nicht, aber auch Bekir nicht. Hier entscheidet sich, ob die Kinder die 
Sendung vorher aus dem Fernsehen kennen oder nicht. Die Dichotomie 
im Vorwissen betrifft die deutschen Kinder in gleicher Weise.
Die z w e i t e  Rahmensetzung, nämlich die Etablierung der P e r s o n  
des Doktors (bzw. in leichter V ariation Professor (Bekir)) wird von allen 
vollzogen, jedoch die Rolle des Assistenten Beeker unterschiedlich an­
gegeben. Dies hängt m it der Schwierigkeit zusammen, die Gestalt Beekers 
als solche zu identifizieren und die Beziehung, die zwischen den beiden 
Figuren besteht, zu erfassen. Aus der Beziehung (Doktor-Assistent) er­
gibt sich der Handlungstyp (Experim ent).
Yaprak (B 3) ist die einzige, die e x p l i z i t  feststellt, daß der D oktor zu 
anderen Leuten (also Zuschauern: Theater im Theater) spricht. M ehmet m acht 
die Wiedergabe der Ansage; hier ist eigentlich noch ein vierter Rahmen vorhanden.
Die E t a b l i e r u n g  d e r  B e z i e h u n g  wird im einzelnen folgen­
dermaßen ausgedrückt: Für Gülperi ist Beeker ein Mann, der von dem 
D oktor etwas zu essen haben will; der D oktor zeigt ihm, wo das Essen 
ist. Damit ist für Gülperi bereits der d ritte  Rahmen, der Handlungstyp, 
abgesteckt, nämlich: etwas essen; entsprechend werden alle anderen 
Wahrnehmungen in der Folge dam it in Übereinstimmung gebracht.
Bei Bekir ist die B e z i e h u n g  korrekt (obwohl er den Rahmen der 
M uppets-Show  nicht them atisiert) durch Helfer getroffen.
Bei Ibrahim ist zwar die erste Rahmensetzung korrekt, bei der zweiten 
nim m t er den zunächst richtig genannten D oktor  wieder in die verall­
gemeinerte Form  ein Mann  zurück. Über die Beziehung der beiden 
A ktanten wird nichts gesagt, dafür aber umso Erstaunlicheres über den
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Handlungstyp: Es wird von einem Mordüb erfall gesprochen, der durch 
das Gucken  von Handspuren  und Fußspuren  geklärt werden soll. Diese 
Form ulierung verdient analytisches Interesse. Der Vorgang des Unter- 
suchens ist durchaus gegenwärtig, allerdings wird er in einem anderen 
Rahmen in terpretiert. Daß aus dem Rahmen M uppets-Show  nichts weiter 
abgeleitet wird, ist von der Anlage der Sendung her verständlich, in der 
eigentlich nichts m iteinander zusamm enhängt. Aus dem Rahmen des 
Handlungstyps ‘M ordüberfall’ wird ein Gesamtzusammenhang hinein­
gelesen.
Yaprak interpretiert die Rolle des Assistenten als K unden  und den 
Handlungstyp des Ganzen offensichtlich als ‘Verkaufsgespräch’. Vor 
dieser Folie lassen sich für sie nur wenige Sachverhalte “auf die Reihe 
bringen” , ihr Beitrag ist auch sehr kurz.
Eine in allen Punkten korrekte Konstellationsbeschreibung liefert 
M ehmet einschließlich der R e d e v e r t e i l u n g  und der Intention 
der Person, Bakterien zu untersuchen. Untersuchen wird begrifflich zu 
gucken.
Aus diesen Beobachtungen lassen sich folgende Thesen über die begriff­
lichen Prozeduren in den Wiedergabeanfängen aufstellen:
These 1
Die Rahmensetzungen werden von den Kindern aus ihrem erfahrungs­
mäßigen (diskursiven, medienspezifischen, also kulturellen) Vorwissen 
heraus vorgenom m en; dabei kom m t es häufig zu folgenschweren Miß­
interpretationen (die in normalen Fernseh-Rezeptionen auch nicht auf­
gelöst werden).
These 2
Wie beispielsweise Ibrahim, M ehmet, aber auch Yaprak zeigen, wird die 
Operation des “Sehens in das M ikroskop” (die im übrigen auch verbal 
genannt wird) in den verschiedenen Versionen in einen unterschiedlichen 
Zusammenhang eingebettet. Die “Operation des Sehens” wird aber 
durchgehend nicht in den adäquaten Ausdruck, also in die k o n v e n -  
t i o n a l i s i e r t e  F o r m  der Handlungstypenbezeichnung Versuch/ 
Untersuchung, gekleidet. Spezifische Handlungstypenbegriffe bereiten 
also Schwierigkeiten bei der Konzeptualisierung.
These 3
Die m it der Rahmensetzung verbundenen semantischen E n t s c h e i ­
d u n g e n  legen die die propositionalen Gehalte ausdrückenden lexi­
kalischen Wahlen fest (Rahm ensetzungen sind auch semantische
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Organisationen); darüber hinaus werden die lexikalischen Organisationen 
durch die Fokussierung beim Sprechen bestim m t.
10. Lexikalische Strategien in der Zweitsprache
Im folgenden sind einige propositionale Elemente der Wiedergaben da­
rauf zu untersuchen, auf welche Weise die türkischen Kinder die kom ple­
xen Sachverhalte in der Zweitsprache zu versprachlichen suchen, also 
z.B. Gegenstände und W örter wit  M ikroskop, Bakterien , die Laborsitua­
tion, das seltsame Wachsen der Bakterien. Es handelt sich um Elemente 
n a t u r w i s s e n s c h a f t l i c h e r  F a c h s p r a c h e  der Zweit­
sprache.
Bevor wir die Strategien nennen, ist es notwendig, noch einmal zusam­
menfassend die wesentlichen Schritte bei der Verbalisierung in der 
Zweitsprache vorzustellen.
Wenn ein Sprecher einen Sachverhalt in einer anderen Sprache aus- 
drücken will, so liegen folgende Bedingungen vor:
(1) der Sprecher hat ein festes Wissen;
(2) er hebt einen T e i l  davon in sein Bewußtsein (in den V order­
grund) und t h e m a t i s i e r t  es dadurch; dam it hat er ein 
V erbalisierungsziel.
(3) Das Wissen setzt er in einen propositionalen Gehalt um; dabei 
sucht er die W örter so genau wie möglich (bei gleichzeitig norm a­
ler Redegeschwindigkeit) seinem Ausdrucksziel anzupassen. Es 
gibt mehrere S tufen der Anpassung; das Wort ist:
(a) zu spezifisch;
(b) passend;
(c) passend, aber allgemein;
(d) allgemein und unspezifisch, nur aus dem K ontext 
erschließbar;
(e) passend, aber Objekt ist nicht im Zentrum  des Begriffs.
(4) In der Äußerung erfolgt gegebenenfalls eine Neu- oder Umorien­
tierung.
Während beim Sprecher einer F r e m d s p r a c h e  die Schritte (1) 
und (2) denkerisch in seiner M uttersprache erfolgen und deshalb nicht 
unm ittelbar problem atisch sind, ist dies beim Z w e i t s p r a c h e n ­
g e b r a u c h  anders: D ort ist das Denken selbst (in den Schritten (1) 
und (2)) an das Sprechen gebunden und deshalb als ganzes in jeder Stufe 
mitinvolviert. Dies zeigen die Befunde im oben präsentierten und ana­
lysierten Material.
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Wir zählen als Resüme der Analyse einige Strategien auf, m it denen die 
türkischen Kinder in ihrer zweiten Sprache Deutsch das Verbalisierungs­
problem in der l e x i k a l i s c h e n  K o m p o n e n t e  ihrer Ä ußerun­
gen zu bewältigen suchen.
(1) Umschreibungsversuche
Diese Strategie (besonders von M ehmet verwendet) wurde in 
§ 8.4., S. 263, besprochen.
(2) Verwendung von Leerausdrücken
der hat den . ähm  ... irgendwie, wie heißt dat denn?.
(Ibrahim (10));
hm  eine D ine, eine (Schrum pftier) (Ibrahim  (24)); 
dann is da ganz viele D im e rausgekomm  (Ibrahim (27)).
Solche Ausdrücke lassen sich zum Teil nicht m ehr auf das gem einte bzw. 
them atische Wissen hin erschließen. Sie können durch eine Reihe von 
Substantiven ersetzt werden und sind allenfalls kontextsensitiv beschränkt. 
Solche Ausdrücke sind funktional für den F r e m d s p r a c h e n  ge­
brauch zu Ersetzung spezifischer lexikalischer Elem ente nützlich, die der 
Fremdsprachenverwender nur in seiner M uttersprache kennt (vgl. impre- 
cision — Elemente bei Crystal/Davy 1975 (s. 111 ff.)); sie indizieren im 
Z w e i t s p r a c h e n  gebrauch jedoch Unklarheit des Denkens.
(3) Basisterm- b zw. Proform -Verwendung:
Die sind häufige Verwendungen sprachlicher Form en aus dem Reper­
toire des deutschen G r u n d w i s s e n s  zum Zweck der Bezeichnung 
spezifischer Handlungen und Gegenstände:
Laufen, wegschmeißen, gucken, rauskommen, rausgehen, reingehen, 
schreien, sagen (s.o. Yaprak (§ 7.1.), suchen; der Mann.
Hier ist das mentale Wissen sicherlich spezifischer und präziser als bei 
der Strategie (2), jedoch erscheint zu wenig versprachlicht und auch zu 
wenig e i n z e l n e s  Wissen in den Vordergrund gerückt. Es sollten 
deshalb A u s d r u c k s ü b u n g e n ,  lexikalische und Wortfeld-Übungen 
angeschlossen werden.
(4) Vergleichen
( 6 ) Gü: Da ist ein ähm Weiches d ähm wie heißt das?
( 7) ((6s)) et/Tüte ist nischt so, aber wie heißt das?
( 8) ((8s)) Hm.
( 9) Int: Ja, M ikroskop, oder so, meinst du das?
(10) Gü: Nee
(11) ((4s)) Was Ähnliches zu Tüte.
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(12) Die Weißes da.
(13) In: Schaum, oder sowas?
(14) GÜ: Jaa, Schaum.
(15) Int: Schaum?
(16) GÜ: Jaa.
Durch Vergleichen von einer Vorstellung zum Begriff finden:
Weich -*• ähnlich zu Tüte -*■ Weißes (weiß-weich) -* Schaum.
Die sprachliche Begriffsbildung durchläuft verschiedene aufeinander­
bezogene Stufen, jedoch trifft das Zentrum  des Begriffs Schaum  nicht 
ganz das Wahrgenommene: Der erfahrungsmäßige Gehalt liegt n i c h t  
i m  F o k u s  d e r  K a t e g o r i e  (meine Beobachtung bezieht sich auf 
Überlegungen von Chafe 1977, S. 50). Die Begriffsbildung wird gesteuert 
durch den semantischen Rahmen des Essenskontextes. Dennoch wird 
der zu beschreibende Gegenstand nicht in seiner Funktionalität erfaßt, 
sondern nur in seiner Oberflächenbeschaffenheit; denn diese hat er m it 
einem anderen Gegenstand gemeinsam.
(5) Bitte an den Hörer um Hilfe:
Ib: ((5s)) Wie heißt no ’ mal d e r .. se weggeschmissen hat?
Int: 's da weggeschmissen hat?
Ib: Ja.
Int: Ä h
Ib: Der hat geguckt ..so
Int: Ja. .a 'n M ikrioskop, oder so wa?
Ib: Ja.
Ikoskop hat d a .
'n Ikoskon hat der weggeschmissen.
Dies ist eine kom m unikative Strategie.
(6) Situative Rede:
D 'hat der, d '  hat der so ((Geste)) gemacht.
Da hat dergeschreit: "em, em, e m !" b a t dergeschreit.
Hier wird der charakterisierende Ausdruck ersetzt durch eine Geste, 
auf die durch einen deiktischen Ausdruck verwiesen wird. Häufig wird 
auch ein R edezitat m it der einer imitativen Betonung genom men.
(Zum Terminus der situativen Rede s. Rehbein 1980 c, § 2).
((25s)) Und sagt zu der Kunden: "Was is los m it dir?"
Die Äußerung steh t an der Stelle einer Sachverhaltsbeschreibung.
Abschließend sei bem erkt: Die begrifflichen Prozeduren spiegeln den K am pf 
m it der zweiten Sprache, aber nur bedingt die Fähigkeit zur Begriffsbildung 
überhaupt; diese wird erst in der M uttersprache voll sichtbar.
270
271
w«
3<uaa
•cco.
3a
8-
C vOgS
o(Nß #o> in
a £
co £  > ^  
o
• o-  # S3 <c ¡g o ^ .a .3> S3 »m oa E
-§.s
a
&C-■ ' 9 fi«= J  ä
a. c
:3 S
K 'S
IIV 3
ÜS.
a M
4 §D XI
, g
il  5I l- lÄ J¿ ui-4 V „ T3 <+*¡j " » "a £ -j jí e¿ a;
!  § 1 1 1
3 <u
2 41flí u
3 l
J3 -.y I
V 3*Hb u uWT w <+■«w ra 
> 00 X
V *¡
w Cu
S
ï g f•S -a -S
.9 S Ow Q. V£ s iX o c
l í i
•oa
•S ¿
i  Ic S V S w.2 o j=
S i l
c81
s-C
'S
g
1-ûi_
s
~nc cU ^ 3 O
•55 .a *J z
^  cTU ^
.« £P13 £
—T 4-* w ^ 3 tj :cj.¡S *4H -r-1 ^S c 
c wö ítsJ3 ■—Htí w
J3Ocd cOJ V u *T3o- cC/> dj
I  IT3 aj 
73 >c x:3 Ul/JC ti
g  5 
5  Q u ^  
8 3
*  tí
C ' S5 JE3 oe 5/5g 3
_2 w=2 VJ
*  pCCTj <U
X fe
g 0 
JS ^
SÍ C
x: bp o C
i r SV) 1)
t¡ a  
^  abú u 
C  CQ 
3 c5/5 gC
o=3VJ3cdH
,w £ 
GV c
E -2
E £ cdT3vi r¡3 •» 
N  ¡*!
272
Anhang
Diagramm-Darstellung der Beschreibungen der fünf türkischen Kinder 
und Filmwiedergaben von sechs deutschen Kindern.
B e s c h re ib e n  v o n  F e r n s e h a u s s c h n i t te n  d u r c h  tü r k is c h e  K i n d e r :  G Ü LP E R M B 4) 
A b b i ld u n g 6  (a u s g e z o g e n e  L in ie :  V e rä n d e ru n g e n  g e g e n ü b e r D IA G R A M M  I )
B e s c h re ib e n  v o n  F e r n s e h a u s s c h n it te n  d u rc h  tü r k is c h e  K in d e r !  B E K I R  (B 5 ) 
A D b iidung 7 (a u s g e z o g e n e  L . n ie :  V e rä n d e ru n g e n  g e g e n ü b e r D IA G R A M M  I )
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DIAGRAMM VI
B e s c h re ib e n  v o n  F e rn s e h a u s s c h n it te n  d u rc h  tü r k is c h e  K in d e r»  IB R A H IM  ( B 6 )  
A b b ild u n g  8  la u s g e z o g e n e  L in .e :  V e rä n d e ru n g e n  g e g e n ü b e r D IA G R A M M  I I
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DIAGRAMM V II
B e s c h re ib e n  v o n  F e r n s e h a u s s c h m tte n  d u rc h  tü r k is c h «  K in d e r :  M E H M E T  (B 7 )  
A b b ild u n g  9  (a u s g e z o g e n e  U m # :  V e rä n d e ru n g e n  g e g e n ü b e r D IA G R A M M  I )
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(B 8) André
( 1) Also, da w a ’so 'n Doktor.
( 2) Und der ha tt so ‘n Gehilfe.
( 3 )  U n’da/und da hatten die da . so was unterm  M i/M ikroskop, ham  
die da sowas runtergelassen.
( 4 )  U n’da hat der da durchgeguckt,
( 5 )  U n’ da hat der das a u f einmal hinter sich geschmissen.
( 6 ) Da hat d e r . D oktor gesagt ähm: “Das w ird . von deinem Gehalt
abgezogen "
( 7) (dacht))
( 8 )  U n’ dann ham d ie/ un ' dann hat d e r . äh so 'n komisches Zeug
gehabt,
( 9 ) hat m it ‘er Pinzette so ‘n Tropfen rausgeholt.
(10) U n’da hat der das im Aschenbecher (gemacht).
(11) U n’da hat der D oktor gesagt: “M a ’ gucken, wenn/w enn wir s o / . 
sowas . in den Aschenbecher reintun
(12) Un ’ da hat der das im Aschenbecher reingetan.
(13) Un’da a u f eima ’. war da irgend/überall so Plastikfolie.
(14) Üba dem (d r / . . g  ähm. so. ) war. so Cn) Plastikfole/. folie.
(15) üba den . . wa überall Plastikfolie.
(16) Un ’ d a / . un ' nachher, da warn die . . /  hat der das wieder abgemacht.
(17) Und da sind die . da rausgegangen.
(18) Un’ da hat der Kermit gesagt: “. . D ’sw a  unheim ’ ich ‘ne , ne 
komische Show ”.
(19) Ja, u n ’ das w ar’s .
(B 9) Nicole
( 1) Ni: Da war ein Doktor.
( 2) Und der hatte  ((9s)) ((seufzt)), der hatte so ( ) .
( 3) ( g a rn ich ’)
( 4) ((2s)) H m  « 9 s»
( 5) ((9s)) Ja, der hatte sowas wie Augentropfen.
( 6) Aba nich ’ das in die Augentropfen,
( 7) das is von ähm . von (Jahrzehnten) .
( 8) Und da hat d e r . n wollt/sollte d e r . d e r . . nach ((7s)) der ((5s))
der Helfer,
( 9) also von dem D oktor der Helfer, der sollte da ’n Tropfen da drauf
machen.
(10) Un ’ da wa/wurde alles größer.
(11) (O s)) Ja. Hm.
(12) ln: Und? Hata das dann gemacht?
(13) ........................................................
(14) ........................................................
(15) Ni: Der sollte das machen
(16) U n’ da hat der das gemacht.
(17) Da wurde alles größer
(18) und ( alles ).
i n
(19) Alles das. ( ).
(20) Hach (wie heißt das je tz  ’ wieder?)
(21) ((4s)) Das war so wie ((9s)) hm  « 7 s»  so wie Papier.
(22) Ungefähr.
(23) Ja, und da war Ende.
(B 10) Ulrike
( 1) Also, da w a r . der/ein Professor,
( 2) der . .  äh hat gesagt, daß man . . m it einem M ittel die . . ähm.
Bakterien vergrößern kann.
( 3) Und äh . .  . da sollte der Bieka das a auch mal vorzeigen.
( 4) Und der hat einen Tropfen da näm/. . da . . in die Bakterien ge/äh
rerein . . . getan.
( 5 )  Und das is ganz groß geworden.
( 6) . .  Und . . . ähm  « 3 s »  . der kam da nich mehr deraus aus den . . .
( 7) Ä h es war so . . komisch,
( 8 ) das sah aus wie ein Schleier.
( 9) A ls wär er in einen äh Schleier gew ickelt worden.
(10) . . . Und äh ((2s)) die äh kam (an halt) nicht m ehr raus.
(11) Und die ähm  « 3 s »  die ähm . .  der . Professor, der hat sich so ein
bißchen gewundert, daß der da a u f einmal so komisch rausgeworden 
ist.
(B 11) Frank
( 1) Fr: A h da warn . . .  wieder der Erfinder da.
( 2) U n d . . da haben die so einen S to f f  erfunden.
( 3) Wenn man das . .  in so einen . . . irgendwas reintut, das hat sich
vergrößert. . .
( 4) Und ((9s)) zuerst hatte e r . . ein M e/M ann da, hatte er das M ikroskop
weggeschmissen . .
( 5) Hat der eine Mann gesagt: “Das ziehen w ir von dein Gehalt a b ” . .  .
( 6 ) Und dann hatte e r . .  . gesagt ((65s))
( 7) In: Brauchst ja nur so ungefähr zu sagen.
( 8 ) Fr: Ham die so 'n M ittel erfunden.
( 9) Hat er das in so ein . kleines Teilerchen reingetan.
(10) Und dann . .  wurde dat immer größer.
(11) Erst hell, so wie Tüten . . hat dat den ein ’ umpackt.
(12) Und das hat er nich m ehr abgekriegt.
( B 12) Markus
( 1) Da da ham so gemacht, 'ne M uppet-Show,
( 2 )  so . . ‘n 'n Professor Versuche gemacht,,, m it so ‘m  ((5s)) Vergrößerer,
oder so.
( 3) Und . . . d e r . . . is dann ((5s)) so ((13s)) is dann . . .
( 4) Der hat so 'n komisches Papierkleid oder so . . jekriegt,
( 5 )  . . .  is so umgehüllt von dem.
( 6 ) Und ((6s)) dann is der rausgerannt.
278
(B 13) A strid
( 1) Hm.
( 2) Also, da war die M uppetsbow und . . .
( 3) Und da is ‘ne M e/M  Mann
( 4) also, so ‘n Doktor, so ‘n Ärztlicher,
( 5) Und der hat ähm . . .  äh . .  so ‘n Labor gehabt.
( 6) Und da war so ‘n . . komisches . . .  äh . . .  wie heißt das? ((3s)) Tier.
( 7) Und das sollte da . . .  in so ‘n komisches Horoskop zeigen . . .
( 8) Und da hat der im m er so geschrien,
( 9) der eine m it dem  großen M und . .  .
(10) Und da hab isch äh und da hat der ((3s)) das Ding, das Horoskop  
weggeschmissen,
(11) hinter sich weggeschmissen,
(12) und hat geschrien . .  .
(13) Und da hat d e r . .  . D oktor gesagt, . . .  daß das ähm . . .  H oroskop/
(14) da sind so kleine Tiere drinne.
(15) U n d . . .  d a ß . . .
(16) Da hat er das/den Deckel davon abgemacht,
(17) hat ihn unter die Nase gehalten
(18) und hat ihn dann auch weggeschmissen.
(19) Und da ist es so 'n . . großes . . ähm Plastikding geworden,
(20) so Plastiktüten.
(21) Und die sind dann/ist das da drinne gewesen.
(22) Und hat dann im m er geschrien.
(23) M ehr weiß ich nich.
A nm erkungen
1 Diese A rbeit entstand aus einer Untersuchung der “Sprachlichen Handlungs­
fähigkeit im Deutschen bei der zweiten Ausländergeneration im Grundschul­
alter” , die im Zusammenhang m it dem Modellversuch “ Grundschulprojekt 
Krefeld” der S tad t Krefeld durchgeführt und gefördert wurde. — Für eine 
Diskussion danke ich W. Grießhaber und A. ö k tem  (beide Ruhr-Universität 
Bochum) und den D iskutanten auf der Tagung des Instituts für deutsche 
Sprache “Mehrsprachigkeit in der Stadtregion” .
2 rausgehen lehnt sich an tü rk .d km a k  — d t. ‘herauskom m en’, ‘hinausgehen 
‘erscheinen’ usw. an, gibt also eine Vorstellung, die zwei Perspektiven und 
damit beide Interpretationen zugleich enthält.
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